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Kohti kokonaisvaltaista opetuksen kehittämistä; kuvataide osana eheyttämistä perus-
koulun alaluokilla
Tiivistelmä
Tutkimuksessa tarkastellaan eheyttävän opetuksen toimintaedellytyksiä (lähtökohdat
ja periaatteet) kouluympäristössä toteutettujen aihekokonaisuuksien kautta substanssi-
alueelta käsin. Pyrkimyksenä on löytää eheyttävän opetuksen ominaispiirteet ja muo-
dostaa niistä aineistolähtöinen teoria eli tutkimuksen teoriakehikko. Lisäksi tutkimuk-
sessa tarkastellaan kuvataidetta osana eheyttämistä sekä taiteellista toimintaa/tietoa
opetuksessa.
Tutkimus on luonteeltaan ilmiökeskeinen ja tieteidenvälinen. Se on kvalitatiivista
tutkimusta, jossa käsitteiden merkitykset on löydetty kentältä kerätystä aineistosta.
Tutkija on osallistunut itse aineiston keräämiseen toimiessaan opettajana ja on näin
osa tutkimuskohdetta. Empiirinen aineisto kerättiin Itä-Hakkilan koulussa Vantaalla ja
Puistolan koulussa Helsingissä vuosina 1993–1999. Analyysi on suoritettu abduktiivi-
sesti. Tämän vuoksi tutkimukselle on luonteenomaista tutkijan ja aineiston välinen
vuoropuhelu. Tutkimuksessa sovelletaan grounded theory -lähestymistavan mukaisia
proseduureja joustavasti. Analyysi etenee toteutettujen aihekokonaisuuksien ilmiön
kuvaamisesta sen ominaispiirteiden kartoittamiseen ja käsitteellisen viitekehikon
konstruoimiseen. Tutkimuksessa rakentunutta teoriakehikkoa tarkastellaankin taide-
kasvatuksen (kuvataide) näkökulmasta. Tutkimusaineisto koostuu memoista, kenttä-
muistiinpanoista, videonauhoituksista, valokuvista, oppilaiden arvioista ja kirjoituk-
sista, jonka vuoksi myös aineistotriangulaatio oli mahdollista. Tämä toi muun muassa
projektiin osallistuneiden henkilöiden ”äänet” kuuluville.
Aihekokonaisuuteen yhteydessä olevat keskeiset kategoriat ovat tila, resurssi, ai-
heen käsittelytapa, laajuus ja kesto, opetusjärjestelyt, työskentelymuoto ja ilmapiiri.
Kategoriat ovat substantiivisia, mutta ne heijastetaan tutkimuksessa taidekasvatuksen
alueelle. Pyrkimyksenä on lähestyä teoreettisesti opetusympäristöä, jossa opetus ja
kuvataide kohtaavat. Sitä vastoin tutkimuksella ei tuoteta opettajalle mallia, mitä hyvä
opetus on, vaan se antaa tietoa opettamisen kannalta keskeisten tekijöiden välisistä
yhteyksistä ja niiden muodostamista joustavista ja interaktiivisista toiminnoista, ta-
pahtumista ja prosesseista. Tarkoitus on tukea koulun kehittämistä tutkimalla.
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Abstract
The study investigates the functional preconditions (starting-points and principles) of
integrated teaching through subject entities in the school context generated from the
substantive area. The purpose of this thesis is to discover the elements of integrated
teaching and then organise these into a theoretical explanatory scheme. In other words
the aim of this study is to generate a theory based on gathered data. Further, the pur-
pose of this research is to clarify the role and function of visual arts as part of integra-
tion and examine visual action/knowledge on teaching.
The study is phenomenon-based and interdisciplinary. Furthermore, it is a qua-
litative research in which the analysis is carried out for the purpose of discovering
concepts and relationships in raw data. In this study, the teacher as researcher took an
active part in the teaching process by gathering data from the field. She is also a sub-
ject of the studied phenomena in this research. The empirical data of the study was
gathered from primary schools of Itä-Hakkila in Vantaa and Puistola in Helsinki,
1993–1999.
The analysis has been carried out abductively thus the study can be described as
the interplay between researcher and data whereby grounded theory procedures are
used flexibly within methodology technique. The analysis advances from phenome-
non description in subject entities to the discovery of typical features of projects
which arise in the construction of a conceptual framework. In this study the theoretical
framework is examined from the perspective of art education (visual arts). The data of
this research consists of memos, field notes, video tapings, photographs, pupils’ as-
sessments and writings thereby making triangulation of data possible. Among other
things it gives a “voice” to the participants in projects studied.
The main categories derived from the data, and typical to the subject entity, are
space, resource, the way of treating the topic, extensiveness and duration, organising
teaching, the work form and the atmosphere. These categories are substantive but they
are applied to the field of art education. The purpose of this study is to create a theo-
retical framework directed at the teaching environment within which teaching and the
visual arts may converge. On the other hand the study does not produce a model for
teachers indicating what good teaching may be, but rather provides know-how as to
the central elements and their connections and interactive functions, events and pro-
cesses. Further, the aim of this study is to support the schools’ development processes
by doing research.
Key words: grounded theory, teacher as researcher, teaching, integration, subject en-
tity, art education, visual art
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Esipuhe
Tutkimuksen tekeminen on ollut minulle monivaiheinen opiskeluprosessi,
jonka aikana olen toiminut sekä opettajan että tutkijan rooleissa. Toisin sa-
noen olen tarkastellut kouluelämän ilmiöitä ja tapahtumia ns. kaksoisroolista
käsin ja pyrkinyt tuomaan tutkimuksessani näkyväksi eheyttävän opetuksen
lähtökohdat ja periaatteet koulussa toteutettujen aihekokonaisuuksien kautta.
Väitöskirjatyön parissa vietetyt vuodet ovatkin merkinneet minulle am-
matillisen kasvun sekä ihmisenä kehittymisen aikaa. Toisaalta jo Savonlinnan
opettajankoulutuslaitoksessa tehty pro gradu -työ (1989) ”Lapsen avaruudel-
lisen hahmottamisen ilmenemisestä kuvaamataidossa sekä sen yhteydet ma-
tematiikkaan ja äidinkieleen” innoitti kokeilemaan teoreettisesti tarkasteltuja
aihealueita käytännön opetustyössä. Opettajankoulutuslaitoksessa suoritetut
opinnot ovatkin työurani aikana syventyneet ja kentältä hankitun kokemuk-
sen ansiosta minulla on ollut oiva mahdollisuus käydä teorian ja käytännön
välistä diskurssia koko pitkäkestoisen tutkimusprosessini ajan. Niin ikään on
todettava, että eräs kaukaiselta ja raskaaltakin tuntunut opiskelutavoite on
kohta saavutettu. Olo on huojentunut ja uusia elämänkäänteitä etsivä. Samalla
haluan kuitenkin osoittaa nöyrän kiitoksen saamastani tuesta, kannustuksesta
ja palautteesta kaikille teille, joiden avulla väitöskirjatyöni on lopuillaan.
Esitän ensimmäisenä kiitokseni jatko-opintojen valvojalle ja väitöskir-
jan ohjaajalle, professori Kari Uusikylälle rohkaisusta ja kannustuksesta tä-
män työn eri vaiheissa. Kiitän myös edesmennyttä ohjaajaani, professori Arja
Puurulaa tarmokkaasta ohjausotteesta ja hyvistä ohjeista. Opettajankoulutus-
laitoksen esimiehelle, KT Matti Merelle esitän suurkiitokset siitä, että sain lu-
van julkaista työn laitoksen julkaisusarjassa.
Jatko-opinnot aloitin alun perin Taideteollisessa korkeakoulussa edes-
menneen professori Antero Salmisen johdolla. Häntä kiitän arvokkaista kom-
menteista ja innostuneesta suhtautumisesta tutkimustyötäni kohtaan. Samoin
esitän kiitokset professori Inkeri Savalle ja Taideteollisen korkeakoulun sil-
loisille jatko-opiskelijoille (”top2-ryhmälle”), joiden kanssa olen vuosien var-
rella saanut pohdiskella taidekasvatuksen kysymyksiä. Yhtälailla lukuisia
eteenpäin vieviä ja ahdistuksen lieventäviä keskusteluja olen käynyt opetta-
jankoulutuslaitoksen järjestämissä jatkokoulutusryhmissä. Kiitän erityisesti
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taito- ja taideaineiden jatkokoulutusryhmäläisiä tutkimusprosessia eteenpäin
vievistä ajatuksista ja avartavista näkökulmista.
Taiteen tohtori Rita Apulia kiitän erityisesti saamastani tuesta ja rohkai-
susta tutkimuksen eri vaiheissa ja vauhdikkaissa käänteissä. Hänelle lausun
niin ikään suurkiitokset laajasta kirjallisesta lähdeaineistosta, jonka olen saa-
nut useiksi vuosiksi yksityiskäyttööni.
Tutkimusprosessin etenemistä käytännön opetustyössä ovat edesautta-
neet sekä Itä-Hakkilan koulun että Puistolan koulun silloinen henkilökunta.
Erityisesti haluan lausua lämpimät kiitokset monivuotisesta yhteistyöstä kol-
legoilleni Tiina Ojalalle ja Camilla Sandbergille sekä Matti A. Koskiselle ja
Merja Perälälle, jotka osallistuivat ympäristökasvatusprojektin (pihaistutuk-
set) työstämiseen ns. resurssiopettajina. Puistolan koulusta sosiaalipedagogis-
ta kokeilua (metsä- ja aika & avaruus-projektit) olivat toteuttamassa luokan-
opettaja Hannu Kovalainen ja silloiset 4B- ja 1E- luokkien oppilaat. Korvaa-
mattomana apuvoimana toimivat niin ikään luokanopettajat Timo Laakkonen,
Susanna Packalen ja Elli Tammela. Myös Helsingin ammattikorkeakoulun
opiskelijat Pauliina Kauppinen, Laura Pelkonen, Tanja Tiihonen ja Päivi
Vannasmaa toivat näyttävästi esille ideoitaan, joiden pohjalta aihekokonai-
suuksia oli mahdollisuus monipuolisesti työstää kouluympäristössä. Esitän
kiitokset myös Itä-Hakkilan koulun ja Puistolan koulun silloisille rehtoreille
Eero Väätäiselle ja Harri Reinikaiselle joustavasta suhtautumisesta opetus-
työtäni ja projektien resursointia kohtaan.
Palvelupäällikkö Sari Lahikaista ja tuotepäällikkö Antti Soinista kiitän
erityisesti tietoteknisestä tuesta, huollosta ja kannustavista kommenteista työ-
ni eri vaiheissa. Amanuenssi Kari Pereniusta kiitän niin ikään väitöskirjatyön
taidokkaasta loppuunsaattamisesta.
Esitän kiitokset myös esitarkastajille emerita professori Pirkko Anttilalle
ja kasvatustieteen ma. professori Kirsti Karilalle yksityiskohtaisesta paneu-
tumisesta työhöni ja siihen liittyvien uusien näkökulmien antamisesta.
Väitöskirjatyöhöni olen saanut julkista tukea Suomen Kulttuurirahastol-
ta ja Helsingin yliopistolta. Tämä on mahdollistanut opettajasta tutkijan roo-
liin siirtymisen ja käytännön opetuskokemusten peilaamisen laajempaan
opetuksen viitekehykseen.
Esipuhe ix
Lopuksi lausun lämpimät kiitokset rakkaille vanhemmilleni Heli ja Unto
Karviselle siitä vankkumattomasta uskosta tytärtään kohtaan, jota he ovat
vuosien varrella osoittaneet. Omistan tämän väitöskirjan erityisesti heille.
Suuret ajatukset tulevat sydämestä.
Vantaan Ylästössä marraskuussa 2003
Heidi Karvinen
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Kohti kokonaisvaltaista opetuksen kehittämistä …
1 Opettajasta tutkimuksen tekijäksi
1.1 Tutkimuksen tausta ja lähtökohdat
Tutkimuksen tekeminen on ollut minulle monivaiheinen opiskeluprosessi,
jonka aikana olen ollut sekä opettajan että tutkijan rooleissa. Tavoitteenani on
ollut perehtyminen tutkimuksen kohteena olevan ilmiön lainalaisuuksiin ja
keskeisiin ominaispiirteisiin. Opetusta tarkasteltaessa jokainen opetustapahtu-
man osatekijä on kiinteä osa kokonaisuutta, ja sen merkitys kokonaisuudesta
saadaan selville vain tutkimuksen kohteena olevan kokonaisuuden yhteydessä
(Kansanen 2000, 72). Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksessa tehty pro
gradu -työ (1989) ”Lapsen avaruudellisen hahmottamisen ilmenemisestä ku-
vaamataidossa sekä sen yhteyksistä äidinkieleen ja matematiikkaan ” ja mo-
nivuotinen luokanopettajana toimiminen ovat olleet lähtökohtia opetuksen
tutkimukselle. Ne muodostavat tutkimuksen taustan, johon tutkimusprosessi-
ni on kiinteässä yhteydessä.
Opettajaksi valmistumisen jälkeen syksyllä 1989 aloitin luokanopettaja-
na työskentelyn Vantaalla Itä-Hakkilan koulussa. Pro gradu -työ (Karvinen &
Kitti 1989) herätti minussa kiinnostuksen soveltaa spatiaalista hahmottamista
koskevaa tietoutta omassa opetustyössäni. Gradun viitoittaman tiedon pohjal-
ta tutkin opetussuunnitelmassa esitettyjä eri oppiaineiden sisältöjä. Pohdin
millä tavoin tilan havaitsemista voitaisiin opetuksellisesti lähestyä ja samalla
yhdistää eri oppiaineita yhdeksi kokonaisuudeksi. Ensimmäisissä kokeiluissa
tarkastelin muun muassa matematiikan ja kuvaamataidon suhdetta tilan hah-
mottamiseen liittyvien tehtävien avulla.
Kuudennen luokan oppilaani toteuttivat matematiikan ja kuvaamataidon tun-
neilla huoneiston pohjapiirroksia soveltaen mittakaavaa ja arvioiden luokassa
huoneiden pinta-aloja viivainten ja mittanauhojen avulla. Pohdimme asumista
ja siihen vaikuttavia tekijöitä. Kävimme keskusteluja asunnon koosta, käyttötar-
koituksen- ja mukavuuden merkityksestä arkipäivän toiminnoissa sekä lähes-
tyimme asumisen suunnittelua tarkastelemalla ympäristöesteettisiä kysymyksiä.
Tunsin oppilaiden innostuvan työskentelystä; matematiikan oppikirjan tietoja
voitiin soveltaa käytännössä. Kaksiulotteiselle pinnalle tuotettiin kolmiulottei-
sessa tilassa jäsennettyjä havaintoja, jotka suhteutettiin mittakaavaan sopiviksi.
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Paperille työstetyissä tuotoksissa oppilaat yhdistivät omasta kotiympäristöstään
tuntemiaan ratkaisuja sekä unelmiaan asumisesta.
Koin, että gradussa käsiteltyjä aihepiirejä voitiin soveltaa käytännön opetus-
työssäkin; oppisisältöjä on mahdollista yhdistää ja opettaja voi osallistua itse
oppimateriaalin tuottamiseen sekä kehittää arviointikäytänteitä. Valmiiksi
tuotetussa oppimateriaalissa näin olevan myös opetuksellisia haasteita. Kou-
lussa kierrätettävien oppikirjojen tekstit olivat tiedoiltaan puutteellisia ja ha-
janaisia eivätkä ne mielestäni sellaisenaan tukeneet aktiivisen opiskelun muo-
toja, joissa oppija on toimintansa subjekti. Ne innoittivat kokeilemaan erilai-
sia opetustapoja sekä suunnittelemaan opetusta luokan kontekstiin ja käytän-
nön tilanteisiin soveltuvaksi.
Itä-Hakkilan koulussa toteutettiin lukuvuonna 1989–1990 taiteidenväli-
nen yhteistyöprojekti Ötskyt -musikaali, jonka toteuttamiseen pääsin ”opetta-
jakokelaana” mukaan heti valmistumiseni jälkeen. Musikaalin tekemiseen
osallistui kolme ala-asteen neljättä luokkaa, koulun opettajia, oppilaiden van-
hempia sekä ulkopuolisia esiintyjiä ja musiikin tekijöitä. Musikaalin toteutta-
minen koko laajuudessaan osoitti opettajien välisen yhteistyön tarpeellisuu-
den ja vaatimukset. Projektista saadut kokemukset ovat osaltaan vaikuttaneet
omiin valmiuksiini rakentaa opetuskokonaisuuksia ja yhteistyötä opettajakol-
legojen kanssa. Työpaikassani Itä-Hakkilassa lähdettiin 1990-luvun alussa
myös koulukohtaiseen kehittämistyöhön ns. akvaariokokeilun myötä.
Mehtäläinen (1994) toteaa, että kokeilun tehtävänä oli toimia peruskou-
lua ja lukiota varten laadittavien opetussuunnitelman perusteiden testikent-
tänä. Pyrkimyksenä oli selvittää koulujen omien opetussuunnitelmien laadin-
tatyön etenemistä ja etenemisen ehtoja. Akvaariokokeilun tavoitteena oli saa-
da kokemuksia koulujen omien arviointikäytänteiden kehittymisestä sekä nii-
den suhteesta opetussuunnitelman ja opettajan oman työn kehittämiseen. Syr-
jäläisen (1995, 34–37) tutkimuksesta käy myös ilmi, että opettajan ammatilli-
nen kehittyminen on yhteydessä opetussuunnitelmatyöhön kouluasteesta riip-
pumatta. Siihen kuuluu olennaisesti yhteistyötaitojen opettelu.
Tutkimusprosessini ja työskentelyni opettajana saivat uusia kimmok-
keita, kun seurasin oman ammattikuntani kehittämispyrkimyksiä ja perehdyin
muun muassa Kohosen (1989, 1990, 1993) kirjoituksiin kokonaisvaltaisesta
oppimisesta ja opettajasta oman työnsä kehittäjänä. Uteliaisuuteni heräsi tätä
kautta etsimään opetuksellista tietoutta perinteistä oppituntia laajemmista
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opetuskokonaisuuksista ja eheyttämisestä. Erityisesti olin kiinnostunut kuva-
taiteen integroimisesta muuhun opetukseen painottaen tilatajua kehittäviä läh-
tökohtia. Hakeuduinkin jatko-opiskelijaksi Taideteolliseen korkeakouluun ja
tutustuin muun muassa Sauli Puukarin (1989) ja Eero Sovelius-Sovion (1992)
toteuttamiin opetuskokeiluihin. Professori Antero Salmisen opastuksella sy-
vensin tietouttani avaruudellisesta havaitsemisesta (mm. Arnheim 1974, 218–
302; Salminen 1991; Bremner 1993) sekä pohdin, miten opetuksessa voidaan
ylittää oppiainekohtaisia rajoja (mm. Fisher 1992).
Samoihin aikoihin myös tutkimuksen painopiste siirtyi kvalitatiivisen
tutkimustavan lisääntymiseen (Kansanen 1993, 41; Kosunen & Mikkola
2001, 487). Se antoi opettajille mahdollisuuksia oman opetuksen ja opetus-
ympäristön tutkimukselle. Niikko (1996, 111) tähdentää, että tähän ryhmään
kuuluville opettajatutkimuksille (teacher research) on luonteenomaista se, et-
tä tutkimus on sidoksissa käytäntöön. Taideteollisessa korkeakoulussa vuosi-
na 1994–1998 osallistuin taiteellisen toiminnan- ja oppimisen-jatkokoulutus-
ryhmän työskentelyyn sekä taidekasvatuksen osaston järjestämiin yleisiin se-
minaareihin. 1990-luvun puolivälissä taidekasvatuksen osastolla lähdettiinkin
rohkeasti kokeilemaan ja luomaan taiteen tutkimukselle soveltuvia menetel-
miä sekä käytännössä kehittämään taidealan opetusta.
Tutkimukseni lähtökohdat alkujaan pohjautuivat soveltavaan toiminta-
tutkimukseen, jossa pyrin kehittämään aiempia opetuskäytäntöjä heijastaen
opetussuunnitelman uudistusprosessia tutkivaan opettajuuteen. Itä-Hakkilan
koulussahan uudistettiin opetussuunnitelmaa akvaariokokeilulle asetettujen
tavoitteiden mukaisesti. Tämän vaikutuksesta opetuksen kehittämisestä tuli
minullekin tärkeä osa arkipäivän opettajan työtä (vrt. Syrjäläinen 1994, 66).
Opettajankoulutuksen pyrkimyksenä onkin tänä päivänä antaa valmiudet
omaa työtä reflektoivaan ammattikäytäntöön ja tämän käytännön teoreetti-
seen hallintaan. Käytännössä ”opettajakokelas” rakentaa itselleen sisäisen,
toimivan työorientaation, jolle on ominaista omien työkäytäntöjen reflektiivi-
nen tarkastelu ja työssä tarvittavan tiedon teoreettinen hallinta. (Ruohotie
1993, 319.) Reflektiolla tässä yhteydessä tarkoitan kykyä analysoida, keskus-
tella ja arvioida omaa työtä sekä siihen liittyviä kehittämispyrkimyksiä. Ref-
lektion kautta implisiittinen tieto (tacit knowledge) tulee tietoiseksi eli ekspli-
siittiseksi (Ojanen 1996; Heikkinen 1999a, 49; Ruohotie 2000, 23; Wood &
Bennet 2000; vrt. Simola 1995, 16–17).
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Tässä tutkimuksessa opettaja itse tutkii opetusta sisältäpäin. “Ihmisestä
tulee sekä tutkittavana että tutkijana oman todellisuutensa ja maailmasuh-
teensa subjekti” (Sava 1998b, 109). Cole & Knowles (1997, 29) näkevät
opettamisen tutkimisena. Tämän vuoksi opettamaan oppiminen on jatkuvaa
”epämuodollisten” prosessien tutkimista. Optimaalinen ammattimainen kehit-
tyminen on heidän mukaansa itseohjautuvaa. Teoria ja käytäntö ovat toisis-
taan riippuvaisia siten, että opettajat kehittävät sekä teoriaa että käytäntöä. He
näkevät kokemuksen keskeisenä opettajan koulutuksessa ja kehittymisessä.
Kokemuksen merkitys pohjautuu itse asiassa siihen, mitä opettaja havaitsee
tapahtuvan, muistaa tekemistään havainnoista tai on tulkinnut reflektoimiaan
havaintoja (Eraut 1997, 5).
Kokemukset muodostuvat lähinnä opettajan havaintojen assosioitumi-
sesta toimintaan, heidän usein tiedostamattomasta materiaalivalikoimastaan
pitkäkestoisessa muistissa sekä reflektion laajuudesta toiminnan aikana luok-
kahuoneessa sekä sen jälkeen. Tärkeitä opettajan toiminnan muotoja ovat val-
mistautuminen ja intentio oppimista kohtaan. (Eraut 1997, 6.) Tämän pohjalta
voidaankin ajatella seuraavasti: Mitä enemmän opettajalla on kokemusta, sitä
enemmän voi kehittää rutiineja ja hänelle jää aikaa ajatella. Jos hän havaitsee
jotakin uutta tapahtuvan ja soveltaa kokemusperäistä tietoa tai toiminnan
muotoa, seuraavasta opetusperiodista tulee erilainen; hänen havaintonsa
muuttuvat ja kokemuksista muodostuu erilaisia. Jos opettaja vain havainnoi
sitä, mitä odottaa tapahtuvan, oppimista ei juuri tapahdu. (emt., 6.) Toisin sa-
noen opettajan intuitiivinen ratkaisu on todennäköisesti sitä onnistuneempi,
mitä enemmän hänellä on kokemusta ja sisäistettyä tieteellistä tietoa. (Lahdes
1997.)
Itse asiassa opettaminen käytännön toimintana painottaa käytännön tie-
toa (practical knowledge). Opettajien käyttöteoriat ovat implisiittisiä ja ke-
hittyvät opetustyöhön liittyvien kokemusten lisääntyessä (Leino & Leino
1990, 18; Calderhead 1988, 54). Praktinen tietopohja ilmenee toimintaskee-
moissa ja jäsentyneissä implisiittisissä teorioissa, joiden avulla arvot, usko-
mukset ja toimijan osaaminen jäsentyvät (Leino & Leino 1990, 18). Käytän-
nöllistä tietoa kuvataan usein sellaisilla käsitteillä kuin mielikuvat, käsikir-
joitukset (scripts), rutiinit ja toimintasäännöt (Calderhead 1988, 54). Sitä vas-
toin opettajaksi tuleminen ja kypsyminen eivät tapahdu itsestään. Ne voidaan
nähdä laaja-alaisina oppimis-, kasvu- ja kehitysprosesseina, jossa opettajalla
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itsellään on ulkoisten tekijöiden (ympäristö, kulttuuri) lisäksi tärkeä merkitys
(Ruohotie 1996, 210; Linnansaari 1998, 175; Niikko 1998, 92; Beijaard &
Verloop 2000; Kosunen & Mikkola 2001, 482).
Huolimatta innokkuudestani opetuksen kehittämistä kohtaan, lähestyin
kriittisesti opetuksen tutkimusta ”sisältäpäin”. Mietin erityisesti seuraavia
kysymyksiä: Mikä rooli opettajalla on tutkimuksessa ja mikä osuus kuuluu
tutkijalle? Millä tavoin nämä roolit voidaan yhdistää? Miten omaa työtä voi
käytännössä luotettavasti lähestyä? (ks. Heikkinen 1997, 35; Kosunen &
Mikkola 2001, 486). Myös Kansanen (1993, 41) on pohtinut, mitä vaatimuk-
sia tutkimustoiminalle voidaan asettaa ja onko liioiteltua puhua opettajasta
tutkijana vai olisiko osuvampaa puhua opettajasta oman työnsä kehittäjänä.
Artikkelissaan Onko pedagoginen ajattelu tutkimusta (1993) hän tarkastelee
kriittisesti opettaja oman työnsä tutkijana -näkökulmaa ja toteaa sen olevan
pelkästään toimintatutkimuksen näkökulmasta yksipuolinen ja asenteellinen.
Kansanen arvioikin, että opettajan työn tutkiminen edellyttää muun muassa
prosessiluonnetta ja kasvatustieteen tiedeluonnetta. Näkemystään hän (2000,
98) selvittää seuraavasti:
”Opettaja ei ole ammattitutkija eikä tutkija sanan varsinaisessa mielessä, minkä
takia opettaja tutkijana (teacher as researcher) lienee liian vahva ilmaus”. Sitä
vastoin Kansanen toteaa ”Tutkiva opettaja (reflective teacher) kuvastaa sitä
ajattelutapaa, johon tutkimuspainotteinen opettajankoulutus tähtää”.
Suomalaisista tutkijoista eritoten Lahdes (1989), Ojanen (1993b) ja Kohonen
(1993) lähestyvät tutkivaa opettajuutta tieteellisestä lähestymistavasta käsin.
Tutkiva opettaja nähdään henkilöksi, joka tarkastelee ja kehittää opetustyö-
tään tieteellisen tiedon ja tutkimusmetodologisten kysymyksenasettelun poh-
jalta. Lahdes (1997) toteaa, että 1980-luvulla Suomeen levinneelle ”tutkiva
opettaja” -ajatukselle antoi pohjaa akateeminen opettajankoulutus (ks. myös
Lahdes 1989; Ojanen 1989). Hänen mielestään olisi toivottavaa, että vielä nyt
voimakkaasti ulkomaiseen tutkimukseen tukeutuva teoria saisi rinnalleen teo-
rioita ja käytäntöjä, joiden perustana ovat kotimaiset, usein toimintatutkimuk-
sissa kerätyt aineistot (Lahdes 1997, 253). Sitä vastoin Kiviniemi (2000, 23)
arvioi, että opettajan työn tutkiva luonne on sidottu erityisen kiinteästi ope-
tus- ja oppimisprosessiin. Tästä huolimatta tutkivan otteen merkitystä on
mahdollista lähestyä myös kriittisestä ja yhteiskunnallisesti painottuneesta
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näkökulmasta. Tällöin kasvatusta ja koulutusta tutkitaan reflektion avulla
yhteiskunnallisena ilmiönä.
Tutkimukseni luonne muuttui opetustyössä toimimisen aikana aineisto-
lähtöiseksi tutkimukseksi. Tutkimusprosessia johdatti kentältä opetustyöstä
kerätty ja tallennettu aineisto. Tein aktiivisesti muistiinpanoja, säilytin ope-
tustilanteisiin liittyviä suunnitelmia ja luonnoksia, otin talteen oppilaiden
tuotoksia sekä opiskelijoiden kirjaamia havaintoja ja tekstejä, videoin opetus-
tilanteita, valokuvasin oppilaiden töitä sekä dokumentoin oppilaiden opiske-
luprosessin kuvauksia ja -arviointeja. Kirjoitin auki opetuskokonaisuudet do-
kumentoitua aineistoa hyödyntämällä. Pyrin etsimään ja tunnistamaan niistä
samankaltaisesti toistuvia ilmiöitä, tapahtumia ja ominaispiirteitä. Luokittelin
avoimesti aineistoa, lajittelin teoreettisia memoja ja pyrin jatkuvaan aineis-
tosta nousseiden ilmiöiden vertailuun ottamalla huomioon koulun kontekstu-
aaliset reunaehdot ja yhteiskunnassa tapahtuneet muutosprosessit (vrt. Glaser
1992, 75, 101–102).
Tutkimuksessa alkoivat korostua opetuksen rakentumisen kannalta kes-
keiset lähtökohdat ja periaatteet. Tutkimuskohteesta ja laadullisen tutkimus-
otteen soveltamisesta taidekasvatuksen alueelle sain pohjatietoa opiskellessa-
ni Taideteollisessa korkeakoulussa, mutta aineiston syvällisempi tarkastelu
on vaatinut myös kasvatustieteen jatko-opintojen suorittamista. Ne ovat tuke-
neet kentältä kerätyn materiaalin analysointia, tutkimuksen paikantamista
osaksi opetuksen didaktista tutkimusta ja opetuskokemusten kokoamista tut-
kimusraportiksi. Tavoitteenani opettaja-tutkijana on ollut selvittää, minne ai-
neisto minua johdattaa, millaisista elementeistä tutkimuksen kohteena oleva
ilmiö koostuu, miten esiin nostetut havainnot tuodaan julki tiedeyhteisölle ja
millä tavalla tutkimukseni palvelee käytännön työssä toimivaa opettajaa (vrt.
Kosunen & Mikkola 2001, 486). Toisin sanoen olen opettajana sisältäpäin
tutkinut omaa opetustyötäni ja pyrkinyt tällä tavoin valottamaan eheyttämisen
ilmiötä kouluympäristössä.
Tutkimus on luonteeltaan ilmiökeskeinen. Siinä ei esitetä kirjallisuus-
katsausta perinteisessä mielessä. Se ei ole ollut tutkimuksen lähtökohta. Kir-
jallisuuden avulla sitä vastoin tuodaan esille, mihin eheyttämisen juuret ovat
pohjautuneet sekä pyritään määrittelemään, mitä eheyttämisellä on tarkoitettu
koulun uudistamisen historiassa ja miten uudisvirtausten traditio heijastuu
nykykouluun. Tutkimuksessa tämä näkökulma otetaan huomioon heijasta-
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malla opetustyöstä saatuja kokemuksia teoreettiseen viitekehykseen. Pyrki-
mys on kuvata eheyttämisen ilmiötä prosessiluonteisesti eri näkökulmista
aineistosta esiin nostettujen havaintojen pohjalta. Eritoten grounded theory -
tutkimuksessa teoria ja käytäntö käyvät jatkuvaa vuoropuhelua keskenään.
Tutkimusprosessin verkkomaisesta etenemisestä johtuen olenkin samanaikai-
sesti kenttätyövaiheen aikana sekä ideoinut ja koodannut opetustyöstä nous-
seita havaintoja että perehtynyt kirjallisuuteen. Eheyttämistä tarkasteleva
katsaus on ”tukipilari”, joka on rakentunut hiljalleen koko tutkimusprosessin
ajan. Myös taidekasvatuksen alueen (kuvataide) teoreettinen sisältö on hah-
mottunut kerättyä aineistoa vertaamalla (jatkuvan vertailun analyysi) sekä
käsitteellistämällä substanssialueen löydöksiä abstraktin tason ongelmiksi
(Green 1998; Glaser 2001). Grounded theoryssa käsitteellistäminen on ai-
neistolähtöistä. Tämä tarkoittaa, että aineistosta nousevat havainnot ja ideat
ohjaavat käsitteellistämisprosessia sekä tutkimuksessa löydetyn ydinkäsitteen
ympärille rakentuvan teorian kehittymistä (Glaser 1992, 75).
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2 Tutkimusalue
Tutkimuksessa keskitytään tarkastelemaan eheyttämistä kokonaisvaltaisen
opetuksen viitekehyksessä; erityisesti kuvataiteen osuutta aihekokonaisuuk-
sissa. Tutkimusintressinä on selvittää, millaiset ovat eheyttävän opetuksen
lähtökohdat ja periaatteet, millä tavoin kuvataide ilmenee eheyttämisessä.
Tutkimus on kasvatustieteen alaan kuuluvaa opetuksen didaktista tutkimusta,
jossa substanssialueelta esiin nostetut kategoriat muodostavat aineistolähtöi-
sen teorian eli teoriakehikon (ks. kuvio 6). Tutkimuksessa rakentunutta teo-
riakehikkoa puolestaan tarkastellaan kuvataiteen näkökulmasta.
Tutkimuksessa kokonaisvaltaista opetusta lähestytään historiallisella
katsauksella tarkastelemalla progressiivi- ja reformipedagogisia suuntauksia
sekä niiden vaikutuksia suomalaisen koulun kokonaisvaltaisuutta tavoittele-
viin pyrkimyksiin. Samanaikaisesti avataan kokonaisvaltaisen opetuksen ja
eheyttämisen käsitteitä vuosien 1970–1994 ala-asteen opetussuunnitelmateks-
teissä ja niiden täydennysoppaissa. Niiden avulla tutkimuksessa hahmotetaan
sitä, millaisena toimintana eheyttäminen on oletettu toteutettavan kouluympä-
ristössä. Opetusta lähestytään myös käytännön opetustyöstä saatujen opetus-
kokemusten kautta peilaamalla niitä teoreettiseen viitekehykseen tutkivan
opettajuuden avulla. Tälle tarkastelutavalle on ominaista, että tutkija itse on
kerännyt aineiston opetustyöstään ja osallistunut samanaikaisesti itse tutki-
musprosessiin.
Tutkimuksen tukena käytän myös asiakirjoja ja erityyppisistä opetusko-
keiluista saatuja tuloksia valottamaan tutkittavaa ilmiötä (eheyttämistä) use-
asta näkökulmasta käsin ja saattamaan aineistosta nousseet kategoriat kriit-
tisen tarkastelun kohteiksi. Karlsson (2000, 79) toteaakin, että raportoiduista
kokemuksista on ollut apua toiminnan edelleen kehittämiseen. Sitä vastoin
hän huomauttaa, että toiminnan näkymättömät, ulkoisten järjestelyjen “taka-
na” vaikuttavat ilmiöt ovat jääneet lähes huomiotta. Tutkimusnäkökulmani
poikkeaa aiemmin esitetystä tarkastelutavasta, koska olen opettajana itse
osallistunut tutkimusprosessiin ja kerännyt opetustyössäni aineiston. Tämä ai-
heuttaa tutkimukseni myös alttiiksi kriittiselle tarkastelulle, joka minun on
tutkijana jatkuvasti tiedostettava.
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Tutkimuksessa tarkastelun kohteena olevaa ilmiötä (eheyttämistä) lä-
hestytään vuoden 1994 opetussuunnitelmassa nimellä aihekokonaisuus, joka
on myös tutkimuksen pääkäsite. Sen synonyymeina käytetään termejä ope-
tuskokonaisuus ja projekti. Tutkimuksessa viitataan myös sosiaalipedagogi-
seen yhteistyökokeiluun, jonka Helsingin opetusviraston yleissivistävä kou-
lutuslinja nimesi sisäiselle kehittämishankkeelleen. Kokeilulla pyrittiin syr-
jäytymisen ehkäisyyn ja terveen itsetunnon vahvistamiseen (ks. liite 1).
Kuntakohtainen sosiaalipedagoginen yhteistyökokeilu kuului niin ikään osak-
si valtakunnallista kehittämishanketta Terve Itsetunto -projektia, jota opetus-
hallitus tuki aktiivisesti kolmen vuoden ajan.
Tutkimusprosessin aikana tutkimusalue on rajautunut. Glaserin (1992,
22, 24) mukaan grounded theory -tutkimukselle on ominaista se, että tutki-
muskysymykset muovautuvat tutkimusaineistosta käsin; niitä ei aseteta etu-
käteen. Glaserilainen induktiivinen lähestymistapa pyrkii mahdollisimman
aineistopohjaisten havaintojen löytämiseen ja suhtautuu kriittisesti aihealu-
eelta olemassa olevan teorian perehtymiseen ennen aineiston keräämistä. On
todettava, että opettajankoulutuksen saaneena ja opettajan työssä pitkään toi-
mineena minulla on ollut esitietoa eheyttämisestä. Sitä vastoin en ole ollut
selvillä ilmiön monimuotoisuudesta enkä toiminnallisista periaatteista (ks.
osa II).
Töttö (1997, 70) kyseenalaistaakin grounded theoryn induktioon perus-
tuvat lähtökohdat. Puhtaimmillaan induktiivisuus tarkoittaa, että tutkija odot-
taa löytävänsä teorialleen sellaisen ”rotaation”, joka poistaa kaikki vastaha-
koiset tapaukset. Tämä merkitsee todennäköisemmin sitä, että tutkimusta ei
saada koskaan päätökseen. (emt., 70.) Sitä vastoin Töttö (1997, 67) arvioi, et-
tä teoria ei kehity aineistoa seulomalla, vaan se täytyy keksiä. Jos aineistoläh-
töisessä tutkimuksessa on jokin tutkimusta ohjaava peruskäsite, on kuvaa-
vampaa puhua abduktiivisesta kuin induktiivisesta tutkimusotteesta (Honko-
nen & Karila 1995, 139). Samoin Denzin (1989, 100) toteaa, että faktat eivät
puhu puolestaan, vaan ne täytyy tulkita. Abduktiivisessa päättelyssä keskei-
nen lähtökohta on se, että havaintojen tekoon liittyy jokin johtoajatus (gui-
ding principle). Tämä voi olla luonteeltaan epämääräinen intuitiivinen käsitys
tai se voi olla hyvinkin pitkälle muotoiltu hypoteesi. Abduktiivinen päättely
pohjautuu empiriaan, mutta se ei torju teorian olemassaoloa kaiken taustana.
(Grönfors 1985.) Abduktioon perustuvan loogisen päättelyn kehittäjän Peir-
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cen mukaan abduktio luo. Sen avulla ilmiö ja sen rakenne löydetään. Abduk-
tio -vaiheessa esitetään aineiston kannalta uskottava hypoteesi ja siihen sopi-
vat kategoriat. Deduktion kautta hypoteesit arvioidaan ja niitä jalostetaan. In-
duktion tehtävänä on sen sijaan verifioiminen. (Siitonen 1999, 38; Honkonen
& Karila 1995.) Grounded theorya myöhemmin kehittäneet tutkijat Strauss ja
Corbin (1990, 1994) lähtevätkin ajatuksesta, että tutkijan olisi etukäteen tu-
tustuttava tutkimusaluetta käsittelevään kirjallisuuteen. Vasta sen jälkeen hei-
dän mukaansa muotoillaan tutkimusongelmat. Siitonen (1999) puolestaan ar-
vioi, että koulukuntien erilaiset menetelmälliset painotukset aiheuttavat sen,
että tutkimus voitaisiin toisen koulukuntasuuntauksen näkökulmasta tyrmätä
metodologisesti. Tästä huolimatta koulukunnat (glaserilainen induktiivinen ja
straussilainen induktiivis-deduktiivinen suuntaus) tarkastelevat kriittisesti
grounded theory -tutkimuksen luotettavuutta, mutta kumpikaan niistä ei ole
ryhtynyt muuttamaan Glaserin ja Straussin vuonna 1967 kehittämää alku-
peräistä menetelmää (Wellis 1995). Toisaalta tätä väitettä ei tue Charmazin
(2000) esille nostamat ajatukset. Charmaz (2000) peräänkuuluttaa useisiin
tutkijoihin vetoamalla konstruktiivisen grounded theory -suuntauksen ole-
massaolon. Hänen mielestään alkuperäisen grounded theory -menetelmän ke-
hittäjät Glaser, Strauss ja Corbin edustavat lähinnä objektiivista suuntausta
menetelmällisine painotuksineen.
Lähtiessäni tekemään tutkimusta en ollut selvillä grounded theorya kos-
kevista koulukuntaeroista. Myöskään kotimaiset ennen vuotta 1994 valmistu-
neet menetelmäoppaat eivät olleet liiemmin kiinnittäneet asiaan huomiota
(ks. Rostila 1991; Honkonen & Karila 1995; Mäki-Kulmala 1995; Siitonen
1999). Vasta tutkimusprosessini syventyessä perehdyin Charmazin (2000)
tekemiin menetelmällisiin huomioihin. Koulukuntaeroista johtuen olen sovel-
tanut työssäni grounded theory -menetelmää joustavasti. Olen viettänyt pal-
jon aikaa lukemalla grounded theory -tutkimuksia ja pyrkinyt löytämään
oman aineiston käsittelyyn käyttökelpoisimman tavan hyödyntää tätä tutki-
musotetta. Tutkimusprosessin aikana olen jatkuvasti pohtinut kriittisesti sitä,
millä tavoin olen menetelmän omaksunut ja miten olisin voinut sitä hyödyn-
tää toisin (ks. Karila 1999, 121). Glaser (2001) toteaa, että samastakin aineis-
tosta eri tutkijat voivat tehdä erilaisia päätelmiä. Hän kritisoi myös voimak-
kaasti eri tutkijoita siitä, että he pitävät tuotoksiaan grounded theory -tutki-
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muksina, vaikka edustavatkin muita laadullisen tutkimuksen alaisia tutki-
musotteita.
Tutkimuksessa pyritään selvittämään, millainen ilmiö eheyttäminen on
opettaja oman työnsä -tutkijana näkökulmasta. Aihekokonaisuuksia työstäes-
sä en ole etukäteen määritellyt, millaista aineistoa kentältä kerään. Sitä vas-
toin olen pyrkinyt tilannekohtaisesti dokumentoimaan sellaisen aineiston,
joka tutkittavan ilmiön kannalta on ollut merkityksellistä. Laadulliselle tutki-
mukselle onkin luonteenomaista, että tutkittava ongelma tulkitaan kaksi ker-
taa. Toisin sanoen tutkija jatkaa ensiasteisten tulkintojen tulkintoja antaen
niille uusia merkityksiä. (Eskola & Suoranta 1999, 149). Merkityksen anta-
misella pyritäänkin ymmärtämään kokemusta. Tämän vuoksi tutkimuksessa
aineistoa on useaan kertaan luettu ja kirjattu ylös sieltä esiin nousseet havain-
not sekä muodostettu kategoriat avoimesti grounded theory -lähestymistavan
mukaisia proseduureja tutkimuskohtaisesti hyödyntäen. Kuten sanottu kate-
gorioita ei ole määritelty tarkasti etukäteen esimerkiksi kirjallisuuteen tutus-
tumisen pohjalta (vrt. Strauss & Corbin 1990, 1994). Avoimuus kategorioissa
on nähty tärkeäksi sen vuoksi, jotta ilmiön rakentumisen kannalta oleellisia
havaintoja ei jätettäisi huomioimatta (ks. Karlsson 2000, 25). Liitteessä 3 esi-
tetään ydinkäsite aihekokonaisuus kategorioineen. Pääkategorioiden sisäisten
alaluokkien listaamista on tutkimustulosten esittämisen yhteydessä vältetty.
Pikemminkin tutkimuksessa on keskitytty tuomaan esille kategorioiden löy-
tymis- ja rakentumisprosessit jatkuvan vertailun analyysin avulla. Aineistossa
ilmenevää vaihtelua havainnollistetaankin erilaisin tekstiesimerkein (ks. osa
III sekä liitteet 4 ja 5). Toisaalta aineiston runsauden vuoksi ei ole mahdol-
lista esittää aineistoa tavalla, jossa lukija voi seurata tulkintojen etenemistä
eri analyysivaiheissa. Pitkäaikaisen työprosessin kuvaaminen ei ole tällä tark-
kuudella luettavuuden kannalta edes järkevää (Karila 1997, 157; vrt. myös
Siitonen 1999). Tutkimuksessa moniäänisyys tuodaan esiin erilaisia aineis-
toja (ks. kuvio 1) tutkimuksia ja asiakirjoja tarkastelemalla. Toisin sanoen
teoriakehikko rakentuu todellisesta opetustyöstä kerätystä materiaalista, josta
kategoriat on löydetty ja joiden ulottuvuuksia valotetaan triangulaation avul-












































































































Kuvio 1. Dokumentoitu aineisto
Empiirisenä aineistona tutkimuksessa tarkastellaan Itä-Hakkilan koulussa
Vantaalla ja Puistolan koulussa Helsingissä kerättyä materiaalia (ks. kuvio 1).
Empirialla on tutkimuksessa kiinteä ykseys teoriaan (ks. Ikonen 2001). Tä-
män vuoksi tutkimusaineisto koostuu opetustyössä toteutetuista aihekokonai-
suuksista, joita valitessa olen pyrkinyt ottamaan esille eri-ikäisten oppilaiden
yhteistyössä toteutetut projektit sekä saman luokan oppilaiden toteuttamat
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aihekokonaisuudet eri luokkatason oppilaina, jolloin myös harjaantuminen
taiteelliseen työskentelyyn on ollut mahdollista ottaa huomioon. Myös sosi-
aalialan opiskelija-harjoittelijoiden osuus on ollut aihekokonaisuuksien to-
teuttamisessa keskeinen. Sitä kautta oma roolini muuttui opettajasta ohjaa-
vaksi opettajaksi, joka on mahdollistanut opetusjärjestelyjen pohtimisen osa-
na opetuskokonaisuuksien rakentumista. Grounded theory -tutkimuksessa il-
miö pyritään saturoimaan. Omalla kohdallani työpaikan muutos aiheutti vaih-
telua työskentelyolosuhteisiin, mikä mahdollisti kategorioiden vertailun eri-
laisista ulottuvuuksista käsin.
Uusien koululakien voimaanastumisen johdosta vaihdoin tutkimuksessa
kuvaamataito-nimen kuvataiteeksi heijastaen opetussuunnitelmallista uudis-
tusprosessia. Entistä ala-astetta käsitellään tutkimuksessa termillä peruskou-
lun alaluokat. Tällä erotetaan peruskoulun alaluokkien oppilaat yläluokkalai-
sista. Nykyistä peruskoulua ei ole käsitelty kokonaisuutena, vaan tutkimus ra-
jautuu alaluokkiin 1–6. Myös opetussuunnitelma- ja asiakirjatekstejä on kä-
sittely vain alaluokkien osalta. Sen sijaan taidekasvatuksella tarkoitetaan
yleissivistävän koulun piirustuksen, kuvaamataidon ja kuvataiteen opetusta.
Englanninkielisissä maissa taidekasvatus nähdään laajempana ilmiönä, johon
kuuluvat seuraavat yleisimmin opetetut taideaineet: kuvataide, musiikki,
draama ja tanssi (ks. Puurula 2000; luku 5. 2).
Metodologisissa pohdinnoissa ja viitteissä käytän ”tarkasti rajatulta
alueelta” esiin nostetuista kategorioista seuraavia termejä: substanssialueen
kategoriat/löydökset ja substantiivinen kategoriaverkko. Tämä johtuu siitä,
että suomalaisissa grounded theory -tutkimuksissa käsite ”substantive” on
vakiintumaton. Järvinen ja Järvinen (2000) ovat suomentaneet menetelmäkir-
jassaan substantive theoryn erityisteoriaksi. Väitöskirjoissa on päädytty eri-
laisiin ratkaisuihin. Karila (1998) käyttää käsitettä substanssialue, Siitonen
(1999) termiä substantiaalinen ja Valtonen (2000) tukeutuu käsitteeseen subs-
tantiivinen.
2.1 Tutkimuksen tehtävä ja tarkoitus
Tutkimuksen tehtävänä on tarkastella eheyttävän opetuksen pedagogiikkaa
käytännön opetustyössä toteutettujen opetuskokonaisuuksien kautta sekä tut-
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kia kuvataiteen osuutta aihekokonaisuuksissa. Tutkimuksessa tuotetaan teo-
riakehikko soveltamalla grounded theory -menetelmää tutkimuskohtaisesti.
Tutkimuskohdetta lähestytään seuraavien aineistosta nousseiden kysy-
mysten avulla:
1. Millä tavoin eheyttävä opetus rakentuu?
2. Mitkä ovat eheyttävän opetuksen lähtökohdat ja periaatteet?
3. Millä tavoin kuvataide toimii eheyttävässä opetuksessa?
4. Miten opetuksessa ilmenee taiteellinen tieto/ taiteellinen toiminta?
Tutkimuksessa substanssialueelta esiin nostettua kategoriaverkkoa tarkastel-
laan kuvataiteen näkökulmasta. Pyrkimyksenä on valottaa teoreettisesti ope-
tusympäristöä, jossa kuvataide ja opetus kohtaavat sekä pohtia edellytyksiä
eheyttävän opetuksen toteuttamiselle peruskoulussa. Tutkimuksella ei kuiten-
kaan tuoteta opettajalle mallia, mitä hyvä opetus on, vaan se antaa tietoa
opettamisen kannalta keskeisten tekijöiden välisistä yhteyksistä ja niiden
muodostamista joustavista ja interaktiivisista toiminnoista, tapahtumista ja
prosesseista. Näin tutkimalla pyritään tukemaan koulun kehittämistä. Tutki-
musaineiston ja lähdekirjallisuuden avulla työssä pohditaan myös tulevaisuu-
den koululle ja opettajuudelle asetettuja vaatimuksia.
Tutkimuksen ensimmäisessä osassa tarkastellaan tutkimuksen lähtökoh-
tia ja taustaa sekä metodologisia ja temaattisia perusteita, joihin tutkimuspro-
sessi on kiinteässä yhteydessä. Vastaukset tutkimuskysymyksiin hahmottuvat
tutkimuksen eri osien kautta, jotka käyvät keskinäistä dialogia. Tulkinnoilla
ei pyritä luomaan yhtä ainoaa totuutta, vaan tutkijan valitsemasta näkökul-
masta lähestytään eheyttämisen moninaisuutta (mm. Charmaz 2000).
Osassa II pureudun ensimmäisen ja toisen tutkimuskysymyksen ongel-
ma-alueeseen tarkastelemalla eheyttävän opetuksen lähtökohtia historialli-
sesta perspektiivistä käsin heijastaen uudistuspyrkimyksiä suomalaisen kou-
lun kehittämisajatteluun. Tavoitteena on lähestyä eheyttämisen käsitettä mo-
niulotteisesti ja määritellä sitä asiakirjatekstien ja erilaisten tutkimusten avul-
la. Osassa II valotetaan myös vallitsevien taidenäkemysten ja opetuksen vä-
listä yhteyttä.
Osassa III esitetään opetustyöstä kerätyn materiaalin analyysi.
Grounded theory -lähestymistavan mukaisia proseduureja soveltamalla ope-
tuskokemukset käsitteellistetään ja nostetaan esille substantiivinen kategoria-
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verkko. Se on niin ikään tutkimuksessa rakentunut teoriakehikko, jota kirjal-
lisuuden avulla valotetaan kaikissa tutkimuksen osissa.
Osassa IV substanssialueen löydöksiä tarkastellaan Pehkosen (2001) te-
kemien luokitusten valossa. Tämä nähdään tutkimuksessa erityisen perustel-
luksi, koska Pehkosen (2001) esittämät luokitukset on löydetty teksteistä, jot-
ka käsittelevät progressiivipedagogisen suuntauksen ulottuvuuksia käytännön
opetustyöhön ja tuovat esiin projekti(työskentely)n keskeiset ominaispiirteet.
Toisaalta substantiiviselta aihealueelta tuotettua teoriakehikkoa lähestytään
taidekasvatuksen (kuvataide) näkökulmasta. Osa IV on kiinteästi yhteydessä
osaan II. Samaten teoreettisen pohdinnan kautta pyritään valottamaan tutki-























































Kuvio 2. Tutkimuksen tasot
Tutkimuksen osassa V tarkastellaan tulevaisuuden näkymiä pureutumalla
opetukselle asetettuihin vaatimuksiin. Tämä nähdään tärkeäksi, koska yhteis-
kunnallinen murros edellyttää kokonaisvaltaista koulukulttuurin muutosta, jo-
ka ulottuu kaikille koulun toiminnan tasoille: opettajan kehittymiseen, oppi-
las- ja luokkatasolle, koulukulttuurin muotoutumiseen ja yhteyksiin koulun
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sidosryhmien kanssa (Luukkainen 2000). Voidaan sanoa, että uudistusten
toteuttaminen vaatii uudenlaisen opettajuuden omaksumista, uusia työtapoja,
vuorovaikutteisuutta ja yhteistoiminnallisuutta. Nämä ominaispiirteet ovat
tarpeellisia myös laaja-alaisten opintokokonaisuuksien toteuttamiselle tule-
vaisuudessakin. Samoin tutkimuksen osassa V pohditaan sitä, millaista ope-
tusta ja taidekasvatusta postmoderni aika edellyttää. Niin ikään tässä osassa
esitetään yhteenveto tutkimuksen kulusta, tutkimusmenetelmän hyödyntämi-
sestä opetuksen tutkimuksessa sekä paneudutaan opettajasta tutkijaksi -ongel-
makenttään ja esitetään jatkotutkimusaiheet (ks. kuvio 2).
2.2 Tutkimusmenetelmä ja aineisto
Tutkimuksen ilmiökeskeisyydestä ja tieteidenvälisyydestä johtuen lähestyn
tutkimuskohdetta sekä kasvatustieteen tutkimustraditiosta että taidekasvatuk-
sesta käsin. Opetuksen monimuotoisuuden vuoksi ilmiötä ei voida tutkia kai-
kenpuolisesti ja kokonaan. Tutkimuksessa on valittava jokin sopiva näkö-
kulma, jonka avulla opetusta lähestytään (Kansanen & Uusikylä 1983, 11).
Työssäni sovellan grounded theory -lähestymistavan mukaisia proseduureja
joustavasti. Tutkimusprosessin painopiste on teorian/käsitteistön ja kerätyn
aineiston vuorovaikutuksessa.
Tarkastelun kohteena oleva tutkimusaineisto on kerätty opetustyössä
toimiessani Itä-Hakkilan koulussa Vantaalla sekä Helsingissä Puistolan kou-
lussa. Tutkimuksessa ilmiötä lähestytään luonnollisessa kontekstissa; sellai-
sena kuin se kouluympäristössä esiintyy. Opettaja-tutkija nähdään oppijaksi,
joka aktiivisesti pyrkii laajentamaan tietouttaan tutkimuksen kohteesta ja et-
simään ilmiön kannalta keskeisiä ominaisuuksia. Osassa III esitän opetus-
työssä rakentuneen ydinprosessin.
2.3 Tutkimusaineisto ja sen käsittely
Empiirinen tutkimusaineisto on kerätty Itä-Hakkilan koulussa Vantaalla vuo-
sina 1993–1997 ja Puistolan koulussa Helsingissä lukuvuonna 1998–1999.
Tutkimuksen lähtökohtana on Itä-Hakkilan koulussa vuonna 1993 toteutettu
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ympäristökasvatusprojekti (pihaistutukset), josta keräsin ja dokumentoin ai-
neistoa. Keräsin talteen luonnoksia opetuksen järjestämisestä (yhteistyössä
rinnakkaisluokkien opettajien kanssa tehdyt suunnitelmat ja omat luonnokse-
ni) ja luokkani oppilaiden tekemät omat arviot työskentelyprosessista. Lisäksi
valokuvasin heidän tekemänsä työt. Tuntiopettajamme videoivat myös ope-
tustilanteita ja osallistuivat itse opetukseen. Minulla oli näin mahdollisuus
tutkia aihekokonaisuutta useasta näkökulmasta. Yhdistin tekemäni havainnot,
muistiinpanot sekä oppilaiden omat arviot tekstiksi rekonstruoimalla aiheko-
konaisuuden. Tein samanaikaisesti aineistolle kysymyksiä kirjoittamisen tu-
eksi sekä hahmottaakseni kokonaisuuden rakentumista. Erickson (1986, 149)
tuo julki, että kentältä kerätty materiaali ei ole itsessään aineistoa. Se on do-
kumentaarista materiaalia, josta aineisto rakentuu vasta analyysin kautta. Lä-
hestyinkin opetustyötäni ulkopuolisen havainnoitsijan näkökulmasta tekemäl-
lä kerätylle materiaalille muun muassa seuraavanlaisia kysymyksiä: Millai-
sista asioista tapahtumat koostuvat? Ketkä ovat projektissa mukana? Millä ta-
voin olen itse osallistunut aihekokonaisuuden toteuttamiseen? Millaista ai-
neistoa tuotettiin? Mitä materiaaleja käytettiin? Millaisiin lähtökohtiin toi-
minta pohjautui? (ks. Creswell 1998; Charmaz 2000, 527). Toisaalta tarkkai-
lin videolta ja valokuvista kouluympäristöä, jossa pihasuunnitelmia työstet-
tiin. Kuvallinen materiaali toimi ns. visuaalisena päiväkirjana (ks. Prosser &
Schwartz 1998), jonka avulla pystyin palauttamaan mieleeni muun muassa
rakenteluprosessin vaiheet, oppilaiden ryhmittelyn ja työskentelyn sujuvuu-
den, pienoismalleissa ja pihaistutuksissa käytetyt materiaalit ja kasvit sekä
oppilaiden työstämät ratkaisut. Nostin aineistosta esiin ydinilmiöt, joista ope-
tuskokonaisuus rakentui. Keskeisiksi ominaispiirteiksi nousivat opetuksen
suunnittelu ja organisointi, resurssi, yhdessä työskentely, tilassa toimiminen,
tehtävien käsittely ja arviointi sekä opettajan ja oppilaan roolit. Samanaikai-
sesti rekonstruointivaiheen aikana tarkastelin eheyttämistä myös kirjallisuu-
desta käsin. Työskentelyprosessi johtikin tutkimusalueen tarkentumiseen,
mutta epäselvää minulle oli edelleen se, millaisen näkökulman siihen opetta-
ja-tutkijana otan. Pohdin muun muassa sitä, millä tavoin taiteellinen toiminta
on yhteydessä eheyttämiseen. Grounded theory -tutkimukselle on luonteen-
omaista, että tutkimuskysymykset laajentuvat ja täsmentyvät vasta tutkimus-
prosessin edetessä (Strauss & Corbin 1990, 37–38; Karila 1999, 121).
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Tutkimuksen alkuvaiheessa oli erityisen hankalaa se, ettei ollut etukä-
teen olemassa ”löydettyjä” (generate) kategorioita tai asetettuja hypoteeseja
(ks. Silverman 2001, 239). Sen sijaan laadullisessa tutkimuksessa tutkijan on
itse päätettävä ja tehtävä omat ratkaisut tutkimukselleen sopivaksi. Varsinai-
sia ohjeita ei ole olemassa (ks. Eskola & Suoranta 1999, 72–73). Sitä vastoin
tutkijan on perusteltava ja kerrottava tekemistään ratkaisuista, jotta lukijan on
mahdollisuus punnita ja arvioida raportoitua tutkimusta ja mahdollisesti myös
soveltaa käytettyä lähestymistapaa omissa hankkeissaan (emt., 251; ks. myös
Suojanen 1992). Toisaalta aloitin tutkimuksen tekemisen pienellä aineistolla
ympäristökasvatusprojektista, jossa keskityttiin harjaannuttamaan tilatajua
ympäristöesteettisistä lähtökohdista käsin. Opintokokonaisuuteen nivottiin
myös äidinkielen, matematiikan ja ympäristöopin sisältöjä. Projekti toteutet-
tiin yhteistyössä rinnakkaisluokkien opettajien ja tuntiopettajien kesken. Van-
taan kaupungin puistotoimi tuki osaltaan myös hankkeen toteutumista (ks.
luku 6).
Opetustyön monitahoisuuden ja pitkään opettajan työssä toimimisen
vuoksi, olen joutunut karsimaan kerättyä aineistoa ja keskittymään tutkimuk-
sen kannalta ydinilmiöihin, havaintoihin ja tapahtumiin, jotka kerätystä mate-
riaalista ovat nousseet esille. Tässä tutkimuksessa aineistolla tarkoitetaan
kaikkea sitä tietoa, joka on mahdollistanut tutkimustehtävän suorittamisen
(mm. Syrjäläinen 1990, 63). Aineiston karsimisella vastaavasti tarkoitan, että
olen joutunut valitsemaan tutkimusraporttiin sellaiset aihekokonaisuudet, joi-
den kautta saturaatio todentuu monitahoisesti eri tilanteissa ja konteksteissa.
Tutkimuksessa mukana olleiden aihekokonaisuuksien lisäksi olen luonnol-
lisesti opetustyössä toteuttanut useita muitakin opintokokonaisuuksia oppilai-
den ja opettajien kanssa, jotka ovat niin ikään auttaneet tarkastelemaan satu-
raatiopistettä (ks. Eskola & Suoranta 1999, 63–64) ja tukeneet tulkintojen te-
kemistä esiin nousseista ilmiöistä. Tutkimusraportin luettavuuden kannalta
olen kuitenkin joutunut pitäytymään valitsemissani aihekokonaisuuksissa.
Toisaalta aineistolähtöisessäkin tutkimusotteessa aineiston analysointia ja
laadittua tutkimusraporttia voi luonnehtia tutkijan henkilökohtaiseksi konst-
ruktioksi tutkittavana olleesta ilmiöstä (Eskola & Suoranta 1999). Tutkimuk-
sen tekeminen on selvästikin kirjallinen ja tutkijan tulkintojen perusteella
värittynyt tuotos. Lyhyesti sanoen aineistolähtöisenäkin tutkimus on aina ai-
neiston ja tutkijan välinen luova vuorovaikutusprosessi.
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Tutkimuksessa tukeudun myös muihin koulukokeiluista raportoituihin
päätelmiin, muiden tutkijoiden kehittämiin teorioihin ja tutkimustuloksiin
sekä eheyttämistä käsittelevään kirjallisuuteen ja asiakirjateksteihin tutki-
muksen luotettavuuden osoittamiseksi. Pyrkimykseni on triangulaation avulla
varmistaa, etteivät tulkinnat ole satunnaisia poimintoja aineistosta (Eskola &
Suoranta 1999, 216). Kansanen (2000, 72) tähdentää, että ilmiö voidaan irrot-
taa kokonaisuudesta, mutta sen tulkitseminen vaatii sen ”lukemista” siinä
kontekstissa, johon kokonaisuus kuuluu. Tulkintoja voidaan niin ikään pitää
merkityksenantoina analysoidusta aineistosta. Tutkimuksessa pyritäänkin nä-
kemään ne laajemmissa yhteyksissään. (Ely, Vinz, Downing & Anzul 1997,
160.)
Tutkimusaineisto koostuu kolmesta toteutetusta aihekokonaisuudesta
siten, että jokaisesta aihekokonaisuudesta on pyritty etsimään tutkittavan il-
miön kannalta samalla tavoin toistuvat prosessit, toiminnat ja tapahtumat. Il-
miöitä olen lähestynyt vastakohtaparien ja rinnastusten avulla. Tarkasteltavat
aihekokonaisuudet on valittu sekä Itä-Hakkilan koulusta Vantaalta että Puis-
tolan koulusta Helsingistä ilmiön saturoimisen todentamiseksi ottamalla huo-
mioon koulujen kontekstuaaliset tekijät sekä yhteiskunnassa vaikuttaneet
muutosprosessit (ks. kuvio 3). Taloudellinen lama ajoittuu opettaja-tutkijana
toimimiseen 1990-luvulla työskennellessäni Itä-Hakkilan koulussa Vantaalla.
Laman vaikutukset ilmenivät muun muassa sijaisten palkkaamattomuutena ja
koulukohtaisina säästötoimenpiteinä. Saturaation todentaminen onnistui sitä
kautta, että vaihdoin työpaikkaa ennen kuin opettajien pitkäaikaiset lomau-
tukset Vantaalla alkoivat vuonna 1997. Tutkimuksellisesti saturaatio tuli
mahdolliseksi työolosuhteiden tietoisen muuttamisstrategian tuloksena. En
halunnut jäädä lomautetuksi opettajaksi Vantaalle samanaikaisesti, kun Hel-
singin kaupunki panosti koulukohtaiseen kehittämiseen ja opetuksen resur-
sointiin.
Aihekokonaisuuksista Aikamatka on toteutettu 5.-luokkalaisten oppilai-
den kanssa Vantaalla Itä-Hakkilan koulussa kevätlukukaudella 1997. Helsin-
gissä Terve Itsetunto-projektin osana toimivan sosiaalipedagogisen yhteis-
työkokeilun alaisena toteutettuja aihekokonaisuuksia metsä- ja aika & ava-
ruus -projekteja (lv.1998–1999) lähestytään yhtenä kokonaisuutena em. ko-
keiluhankkeen laaja-alaisuuden vuoksi. Sosiaalipedagoginen yhteistyökokeilu
kuului osaksi opetushallituksen vetämää Terve Itsetunto -projektia, joka päät-
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tyi valtakunnallisena projektina vuonna 2001. Tutkimukseen mukaan otetut
aihekokonaisuudet toteutettiin yhteistyössä Puistolan koulun neljännen ja
ensimmäisen luokkien oppilaiden, heidän opettajiensa sekä sosiaalialan opis-





























Kuvio 3. Toteutetut aihekokonaisuudet
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3 Tutkimuksen perusteet
3.1 Metodologiset perusteet
Tarkastelen tutkimuksen metodologista orientaatioperustaa ensin syventy-
mällä laadullisen kasvatustieteen lähtökohtiin. Tämän jälkeen pureudun tut-
kimuksessa käytetyn grounded theory -menetelmän yleiseen esittelyyn ja sen
soveltamiseen tutkimusaineiston analyysissa. Tutkimuksessa käytetty mene-
telmä kulkee keskeisesti mukana koko tutkimusprosessin ajan. Tutkimus poh-
jautuu aineistolähtöisyyteen ja kaikki kirjoitetut tekstit osineen pyrkivät muo-
dostamaan yhtenäisen kokonaisuuden. Tutkimusprosessille on ominaista, että
se ei ole edennyt lineaarisesti. Eri työskentelyvaiheet ovat olleet päällekkäisiä
ja osittain tapahtuneet samanaikaisestikin. Prosessissa empiirinen aineisto ja
teoreettinen tarkastelu ovat käyneet myös jatkuvaa vuoropuhelua, jolloin eri
aineistojen analyysit ovat ohjanneet materiaalin keräämistä, analyysin seu-
raavan vaiheen ideointia sekä perehtymistä kirjallisuuteen. Teoriakehikko on
rakentunut käsitteellistämällä käytännön opetuskokemuksia grounded theory
-lähestymistavan mukaisia proseduureja tutkimuskohtaisesti soveltaen. Karls-
sonin (2000, 19) mukaan tällainen tutkimusprosessi on mielenkiintoinen,
mutta sen kuvaaminen peräkkäin kirjoitettuna kappaleiden jatkumona ei ole
helppoa. Teksti ei anna hänen mukaansa oikeaa kuvaa tutkimusprosessista
sen verkkomaisuuden ja vuorovaikutteisuuden vuoksi.
3.1.1 Laadullinen lähestymistapa tutkimuksessa
Tutkimukseni on laadullista kasvatustieteen tutkimusta, jossa tutkija on itse
kerännyt tutkimusaineistonsa ja osallistunut itse tutkimusprosessiin. Laadulli-
sen tutkimuksen lähtökohtana on todellisen elämän kuvaaminen, joka sisältää
näkemyksen todellisuuden moninaisuudesta. Tästä huolimatta todellisuutta ei
voi pilkkoa mielivaltaisesti osiin, vaikkakin tapahtumat muovaavat samanai-
kaisesti toinen toistaan. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on pikemminkin pyr-
kimys tutkia kohdetta mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. (Hirsjärvi, Remes
& Sajavaara 2000, 161.) Sitä tarkastellaan enemmänkin aika- ja konteksti-
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lähtöisyydestä käsin kuin yleistettyinä lakeina ja säännönmukaisuuksina
(Bresler 1994).
Laadullinen tutkimusote (qualitative research) on yleinen termi, joka
viittaa tiettyihin ominaispiirteisiin, jotka ovat yhteisiä tämän alan tutkimuksil-
le. Yhdistäviksi ominaisuuksiksi voidaan nimetä todellisuuden konstruoimi-
nen ja sen tulkitseminen sekä osallistujien että tutkijan näkökulmasta. Bog-
dan ja Biklen (1992, 31) tähdentävät, että aineiston analyysissa korostuu in-
duktiivisuus. Toisaalta laadullisen tutkimuksen analyysissa viitataan koko
tutkimusprosessiin, jonka kautta tutkittavaa ilmiötä pyritään selittämään
(Bogdan & Biklen 1992, 31; Alasuutari 1995, 7).
Laadullinen kasvatustieteen tutkimus on luonteeltaan ihmistutkimusta.
Tutkimuskohteen muodostavat ihmisen kasvu ja oppiminen, jotka nähdään
tuloksina aktiivisesta kasvatustoiminnasta (Kaikkonen 1999, 429). Kasvatus-
toiminta tapahtuu ihmisen maailmassa, johon liittyy kiinteästi merkityksien
maailma (Varto 1992, 56; Lehtonen 1996, 14). Kaikkonen (1999, 429) toteaa,
että ihmistutkimus pyrkii selvittämään, millaisia merkityksiä tapahtumissa
kasvu ja kasvatus syntyy, mitä merkityksiä ymmärrettäville ilmiöille anne-
taan, liittyivätpä ne yksilön kasvuun ja sen ohjaamiseen tai kasvatusorgani-
satorisiin kysymyksiin. Toisin sanoen maailma rakentuu ilmiöistä ja niille an-
nettavista merkityksistä. Ne ovat osittain yhteisiä, osin yksilöllisiä. Kaik-
konen (1999) esittää, että ihmistutkimuksessa tutkijan on kyettävä tulkitse-
maan tutkittavan yksilön ilmiöille antamia merkityksiä. Merkityksen antami-
nen on kokemuksen ymmärtämistä; tietynlaisen tulkinnan laatimista siitä
(Mezirow 1995, 17). Laadullisen tutkimuksen tutkimusasenne on merkityk-
sien paradigma. Tämä tarkoittaa sitä, että tutkijan on kietouduttava monin ta-
voin tutkimuskohteeseensa päästäkseen kiinni ihmisten antamiin merkityk-
siin. (Varto 1992, 52.) Merkityksien tulkinta tehdäänkin käytettävissä olevien
vihjeiden ja johtolankojen pohjalta tutkittavasta ilmiöstä (Alasuutari 1994,
35).
Eritoten tutkijan toiminnassa on luonteenomaista, että hän osallistuu itse
henkilökohtaisesti koko tutkimusprosessiin. Tutkija on näin itse henkilökoh-
taisesti tutkimuksen toteuttaja ja tutkii samalla itseään. Tästä seuraa, että laa-
dullinen tutkimus voidaan nähdä kahdensuuntaisena prosessina. Yhtäältä tut-
kija asettaa itsensä tutkimuskohteen sisälle, mutta joutuu toisaalta samanai-
kaisesti “irtautumaan” tekemistään tulkinnoista ymmärtämisen ollessa aina
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rajallista. Tutkimusprosessissa irtautuminen on erityisen tarpeellista, sillä tul-
kinnat voivat olla seurausta tutkijasta itsestään, hänen olemuksestaan ja ajat-
telustaan, ei varsinaisesta tutkimuskohteesta. Tutkimuksen tarkoituksena on
ymmärtää tutkimuskohdetta sellaisenaan. Tulkinta vie näin kohti tutkimus-
kohteen mieltä, mutta samalla se kerii koko ajan auki tutkijaa ja syventää
hänen itseymmärrystään. (Kaikkonen 1999, 431; Varto 1992.) Toisaalta Me-
zirow (1995, 25) tuo esille näkemyksen, jonka mukaan kokemuksia ei voida
koskaan täysin puolueettomasti tulkita. Sen vuoksi tietyn ajatuksen alistami-
nen rationaaliseen ja reflektiiviseen keskusteluun on eräs mahdollisuus saa-
vuttaa suurin varmuus sen objektiivisuudesta. On muistettava, että tieteelli-
selle ymmärtämiselle arkiymmärtäminen ei riitä, vaan tutkijan on kehitettävä
itseään ymmärtäjänä. Tarvitaan korkeammanasteista ymmärtämistä; toisen
ihmisen ajatteluun paneutumista ja hänen kasvu- ja elämysmaailmaansa tu-
tustumista (Kaikkonen 1999, 431; 1995, 23).
Varsinkin laadullisessa tutkimuksessa tutkija nähdään myös oppijan
roolissa. Tämän näkökulman avulla tutkijan on mahdollista reflektoida omia
tutkimuskäytänteitään, menetelmän käyttökelpoisuutta, tehtyjä löydöksiä
sekä tutustua tutkimuksen osallistujiin ja oppia yhdessä heidän kanssaan
(Glesne & Peshkin 1992, 36). Tutkimusta tehdessään tutkijalla on toiminnas-
saan vapautta, joka antaa mahdollisuuden joustavaan tutkimuksen suunnitte-
luun ja toteutukseen, mutta samalla häneltä vaaditaan varsin paljon tutkimuk-
sellista mielikuvitusta (Eisner 1991, 10–15; Eskola & Suoranta 1999, 20).
Laadullisessa tutkimuksessa hyödynnetään niin ikään useita erilaisia aineisto-
ja, jotka tekevät tutkimusprosessista moninaisen (Tesch 1990, 71; Varto
1992; Alasuutari 1994). Käytännössä tämä merkitsee, että jokainen tutkimus
ja jokainen tutkimuskohde edellyttää oman menetelmän rakentamista. Me-
netelmän rakentuminen motivoituukin tutkimuskohteesta ja korjautuu tutki-
muksen kuluessa (Varto 1992; vrt. myös Saarnivaara 1998, 187). Tällä ei kui-
tenkaan tarkoiteta yleisesti sitä, että tutkijan olisi aina keksittävä uusia mene-
telmiä, vaan hänen on perusteltava käyttämänsä tutkimusmenetelmä tutki-
mukselleen sopivaksi (Kaikkonen 1999, 432; vrt. Karila 1999, 121).
Laadullista lähestymistapaa on arvosteltu lukuisten termien, lajien ja
suuntausten vuoksi. Dey (1995, 2) pohtiikin onko näillä olemassa jokin ydin
tai siinä määrin riittävästi yhteistä pohjaa, että yleensä voidaan puhua kvali-
tatiivisesta suuntauksesta. Tesch (1990, 71) tuo julki, että on olemassa koulu-
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kuntaeroja, mutta kukaan niistä ei enää väitä, että absoluuttinen totuus olisi
mahdollista löytää. Sitä vastoin Tesch (1992) otaksuu, että erilaisia laadullisia
tutkimusorientaatioita yhdistää se, että ne yhtäältä korostavat sosiaalisten
ilmiöiden merkityksellistä luonnetta, toisaalta tarvetta ottaa tämä huomioon
kuvattaessa, tulkittaessa tai selitettäessä kommunikaatiota, kulttuuria tai sosi-
aalista toimintaa. Eisner (1991) tuo niin ikään painokkaasti esille, että laadul-
lisessa tutkimuksessa on erotettavissa kuusi yhteistä tunnuspiirrettä. Ensiksi-
kin tutkimukselle on ominaista, että se on kentälle keskittynyttä (ks. myös
Bogdan & Biklen 1992, 4). Se ei kohdistu pelkästään ihmisten väliseen vuo-
rovaikutustapahtumaan ja -paikkaan, vaan sisältää myös elottomien objektien
tutkimisen (esimerkiksi koulun arkkitehtuuri, oppikirjan tekstit, luokan de-
sign). Toiseksi tutkimukselle on ominaista, että se tapahtuu luonnollisissa
olosuhteissa; se ei perustu tutkimusolosuhteiden manipulointiin. Kolmannek-
si tunnuspiirteeksi Eisner (1991) nimeää minän suhteuttamisen instrumentik-
si, joka sitoutuu tutkimustilanteisiin (Bogdan & Biklen 1992, 29). Tällä ta-
voin pyritään muun muassa tulkitsemaan merkityksiä ja pääsemään selville
“pinnan alla” olevista näkymättömistä ilmiöistä. Neljäntenä ja viidentenä
ominaispiirteenä Eisner mainitsee ilmaisullisen kielen käyttämisen ja “äänen”
läsnäolon tieteellisessä tekstissä sekä yksityiskohtiin paneutumisen. Kuuden-
tena ominaisuutena voidaan pitää laadullisen tutkimuksen perustumista sen
sisäiseen koherenssiin, sisältöön ja välineelliseen hyödyntämiseen. Tämä tar-
koittaa, että tutkimuksessa käytetään monipuolisesti erilaisia lähteitä, jolloin
aineisto on dynaamista ja todellisuus tuodaan “elävästi” esille. Tutkimuksel-
lisesti tämä merkitsee erityisesti sitä, että se on jatkuvassa vuorovaikutukses-
sa todellisuuden kanssa (Eisner 1991; ks. Bogdan & Biklen 1992, 12); se on
avoin myös erilaisia lähestymistapoja kohtaan.
Itse asiassa kvantitatiivisella ja laadullisella tutkimusotteella on samoja
menettelytapoja etsiä ja järjestellä kentältä kerättyä aineistoa (Henwood &
Piggeon 1992; ks. Bogdan & Biklen 1992, 42). Teknisesti voidaan jopa päät-
tää tutkimuskysymyksiä muokatessa, kumpi tutkimusote valitaan tutkimuk-
selle sopivaksi (vrt. Eskola & Suoranta 1999, 69). Myös Töttö (1997) on te-
oksessaan Pirullinen positivismi kyseenalaistanut Alasuutarin (1995) yksi-
puoliset näkemykset kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimusotteen eroista.
Alasuutari (1994, 18) itsekin kyllä myöntää, että raja em. tutkimusotteiden
välillä ei ole selkeä. Hän viittaa tekemissään huomioissa Silvermanin (1985,
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138–155) suorittamiin tutkimuksiin, joissa yhdistettiin kvantitatiivista ja kva-
litatiivista menetelmää. Sitä vastoin Bryman (1999, 40) painottaa, että episte-
mologinen tarkastelutapa erottaa kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuk-
sen toisistaan. Sen sijaan tekninen aineiston keruu yhdistää niitä.
On otettava huomioon, että kvantitatiivista ja kvalitatiivista tutkimusta
vertailtaessa on havaittavissa koulukuntien välisiä painotuseroja, mutta niiden
itsensä sisältäkin löytyy monia eroavaisuuksia (Silverman 2001, 40; vrt.
Kaikkonen 1999, 432). Silverman (2001, 40) painottaakin, että laadullista tut-
kimusta tekevien tutkijoiden pitäisi enemmän kunnioittaa kvantitatiivisten
tutkijoiden tavoitetta kerätä ja käsitellä dataa kriittisesti kuin arvostella hei-
dän menettelytapojaan. Toisaalta hän tuo julki, että tietynlaiset kvantitatiivi-
set mittaukset saattavat joskus olla sopivia kvalitatiivisessa tutkimuksessakin.
Sen sijaan on otettava huomioon, että riippuvuus puhtaasti kvantitatiivisista
menetelmistä saattaa jättää huomiotta sosiaaliset ja kulttuuriset “muuttujat”,
joihin haetaan korrelaatiota. (emt., 40.)
Laadullisessa tutkimuksessa käytetään erilaisia luotettavuuden kriteerejä
(Denzin & Lincoln 1998, 27; Silverman 2001, 36). Reliabiliteetti ja validi-
teetti ovat tutkimuksessa arvioinnin välineitä (Silverman 2001, 40). Ne saat-
tavat kuitenkin erota eri laadullisissa tutkimuksissa, vaikka perusolettamukset
olisivatkin samanlaiset. (Peräkylä 1997, 202.) Huttunen, Kakkori ja Heikki-
nen (1999, 111–153) pohtivatkin artikkelissaan “Toiminta, tutkimus ja to-
tuus”, miksi reliabiliteetti ja validiteetti eivät sellaisenaan toimintatutkimuk-
sessa riitä. Eisner ja Peshkin (1990, 99) näkevät validiteetin erityisesti tavak-
si, jolla maailmaan suuntaudutaan. Se luo instrumentaalisen keinon hävittää
nähdystä (sight) sen, mikä ei sovi tarkoitukseen. Tavallisuuden (ordinary)
ymmärtämiseksi täytyy kehittää erilainen asenne ja erilainen tapa olla maail-
massa (esimerkiksi luokassa tai koulussa). Tämä uusi asennoituminen ei ole
passiivista eikä keskity päämäärien saavuttamiseen tai arvosanoihin. Se antaa
mahdollisuuden tapahtumille ja kohtauksille tulla eläviksi ja “puhuviksi” ti-
lanteiksi. Tämä vaatii tulkitsijalta vastaanottavuutta ja herkkyyttä. (emt., 99.)
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3.1.2 Grounded theory tutkimusmenetelmänä
Tutkimukseni tukeutuu aineistopohjaiseen menetelmään, grounded theoryyn,
jonka Barney Glaser ja Anselm Strauss alkujaan yhdessä kehittivät. He jul-
kaisivat metodologiansa teoksessa The Discovery of Grounded Theory vuon-
na 1967. Viimeisten kymmenen vuoden aikana grounded theory -metodolo-
gia on kuitenkin eriytynyt kahteen suuntaukseen induktiivis-deduktiiviseen ja
glaserilaiseen induktiiviseen (ks. Siitonen 1999; Strauss & Corbin 1990,
1994; Glaser 1992; Creswell 1998, 56). Sitä vastoin Charmaz (2000) näkee
grounded theory -tutkimuksen painottavan konstruktiivista ja objektiivista lä-
hestymistapaa. Jälkimmäiseen suuntaukseen hän katsoo kuuluvaksi grounded
theory -menetelmän kehittäjät; Glaserin, Straussin ja tämän työtoverin Corbi-
nin. Koulukuntaeroista huolimatta sovellan grounded theory -menetelmää
joustavasti tutkimukseeni. Aineistolähtöisyyttä ja tutkimuksen substantiivi-
suutta painotettaessa tutkimuksessa korostuu erityisesti glaserilainen lähes-
tymistapa, mutta yhdistän siihen toisaalta joustavasti straussilaisia induktii-
vis-deduktiivisuutta painottavia piirteitä, mikä ilmenee muun muassa eheyt-
tämistä koskevissa ennakkokäsityksissä ja -tiedoissa. Toisaalta tutkimuksessa
on pyrkimys käydä teorian ja empirian välistä vuoropuhelua (Eskola & Suo-
ranta 1999, 83); induktion ja deduktion vuorottelua johtopäätösten muodos-
tamisessa. Katson tutkimukseni edustavan myös konstruktiivista grounded
theory -tutkimusotetta, sillä lähestyn subjektiivisesti tutkimuskohdetta opet-
taja oman työnsä tutkijana -näkökulmasta (ks. Charmaz 2000).
Grounded theoryn tarkoituksena on kehittää (generate) tai löytää (disco-
ver) teoria; abstrakti analyyttinen skeema ilmiöstä, joka on suhteessa tiettyyn
tilanteeseen. Tämä tilanne voi olla sellainen, jossa ihmiset ovat vuorovaiku-
tuksessa keskenään. He voivat toimia siinä tai ovat mukana prosessissa, jonka
seurauksena ilmiö syntyy (Strauss & Corbin 1994, 278; Creswell 1998, 56).
Sitä vastoin Lincoln ja Guba (1985, 113) toteavat, ettei kehittämistä (genera-
tions) esiinny luonnostaan. Se luodaan aktiivisesti mielessä. Empiirisesti tar-
kasteltuna kehittäminen nojautuu tiettyihin, rajattuihin yksiköihin, joista ke-
hittäjällä on kokemusta. Teschin (1992, 72–73) mukaan grounded theory -tut-
kimuksessa mielenkiinnon kohteena on säännönmukaisuuksien etsiminen
(the discovery of regularities) sekä elementtien tunnistaminen. Tässä tutki-
muksessa havaintoja tutkittavasta ilmiöstä on luokiteltu avoimesti ilman en-
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nalta asetettuja kriteerejä (vrt. Lincoln & Guba 1985, 224). Toisaalta tapah-
tumia ja ilmiöitä ei voi välttämättä ennalta kuvatakaan, koska ne saattavat
vasta myöhemmin ilmaantua eikä niitä voida sitoa tiettyyn aikaan tai päivä-
määrään (emt., 227). Myös kategorian alaluokkia tarkastellaan joustavasti
kerätystä aineistosta ja muusta tutkimuskirjallisuudesta käsin (triangulaatio).
Tutkimuksen pyrkimyksenä on tuottaa substanssialueelta teoriakehikko,
joka tukeutuu opetustyöstä kerättyyn aineistoon. Tutkimuksessa ei pyritä et-
simään yhtä ainoaa totuutta, mikä pohjautuisi universaaleihin lakeihin (ks.
Charmaz 2000, 523). Konstruktivistinen grounded theory -lähestymistapa
korostaakin ajatusta, jonka mukaan näkijä (viewer) on osa nähtyä/havaittua
(viewed) eikä erillinen osa sitä (emt., 524). Tähän tutkimukseen peilaten voi-
daan todeta, että tutkija on itse osa tutkimuskohdetta ja tutkii samalla itseään
(ks. Varto 1992). Konstruktiivinen grounded theory -suuntaus pyrkii etsi-
mään yhtäältä sekä tutkittavien että tutkijan antamia merkityksiä. Pyrkimyk-
senä on monipuolisesti tuoda esiin erilaisia ääniä, näkökulmia ja visioita, joil-
la tulkitaan heidän elettyjä kokemuksiaan. (Charmaz 2000, 525.) Toisaalta
konstruktiivinen suuntaus korostaa valitun näkökulman merkitystä siihen, mi-
tä katsomme todelliseksi, millaista tietoa pidämme objektiivisena ja mitä ar-
votamme totuutena (emt., 523).
Grounded theory -tutkimuksessa lähteinä käytetään muiden laadullisten
lähestymistapojen mukaisesti muun muassa haastattelua, kenttähavaintoja
sekä aineiston dokumentointia. Grounded theoryssa voidaan hyödyntää kva-
litatiivista aineistoa tai yhdistellä kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuk-
sen tekniikoita. Tutkimuksessa pidetään tärkeänä, että tulkintoihin sisällyte-
tään niiden ihmisten näkökulmia ja “ääniä”, jotka ovat olleet tutkimuksen
kohteena. Tutkijalla on vastuu siitä, mitä on havaittu, kuultu tai luettu.
(Strauss & Corbin 1994, 274.) Tulkinnallisuudella tarkoitetaan sellaista hen-
kisen prosessin käsitteellistämistä, joka laajenee koko tutkimuksen teon ajan.
Itse asiassa grounded theory -tutkimuksessa käsitteellistäminen tapahtuu kol-
men eri vaiheen kautta. Ensiksi kentältä kerätään aineisto. Tämän jälkeen ai-
neistoa luetaan ja sieltä nostetaan esille kategoriat. Kolmannessa vaiheessa
etsitään ydinkategoria, joka on keskeinen toisten kategorioiden/käsitteiden
suhteen. Toisin sanoen sillä on luonteva yhteys muihin kategorioihin ja se
esiintyy säännöllisesti aineistossa. (Glaser 1978, 2001.) Käsitteellistäminen
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tarkoittaa sosiaalisten prosessien ja tapahtumien nimeämistä (emt.). Nimeä-
misellä niistä tehdään grounded theory -tutkimuksen keskeiset käsitteet.
Creswell (1998) luonnehtii laadullisessa menetelmäoppaassaan Quali-
tative Inquiry and Research Design: Choosing among Five Traditions
grounded theory -tutkimusta “siksak-prosessiksi". Tämä tarkoittaa hänen mu-
kaansa sitä, että kentältä kerätään ensin informaatiota. Kerättyä aineistoa ana-
lysoidaan, jonka jälkeen kentältä hankitaan jälleen lisäaineistoa. Se kuinka
paljon kentältä aineistoa kerätään, riippuu siitä kuinka kategorioiden tuottama
tieto on saturoitu ja teoria kompleksisuudessaan kehitetty. Grounded theory -
tutkimuksessa aineiston analyysiprosessi on systemaattista, jonka etenemisen
viisiportaisia vaiheita seuraavaksi käsittelen Creswellin (1998), Straussin ja
Corbinin (1990, 1994) esittämien näkemysten pohjalta.
Avoin koodaus (open coding) on vaihe, jossa pyritään tuottamaan käsit-
teitä, antamaan nimiä tapahtumille ja ilmiöille. Tässä vaiheessa käsitteet ryh-
mitellään kategorioiksi, joille jokaiselle annetaan alustavasti oma nimi. Tä-
män jälkeen kategorioita ryhdytään käsittelemään ensin niiden “ominaisuuk-
sien” suhteessa, jotka sitten muutetaan “dimensioiksi”. Aksiaalisen/akseli
koodauksen (axial coding) aikana tutkija ryhmittelee aineistoa jälleen kate-
gorioihin ja alakategorioihin. Tämä esitetään käyttämällä koodiparadigmaa
tai logiikkakaaviota. Tutkija tunnistaa keskeisen ilmiön; löytää kausaalisia
ehtoja, pyrkii erittelemään strategiat (esimerkiksi toiminnat tai interaktiot,
jotka ovat seurausta keskeisestä ilmiöstä), tunnistaa kontekstin ja väliin tule-
vat olosuhteet sekä kuvaa seuraukset. Voidaankin sanoa, että aksiaalisella
koodauksella aineisto pannaan uudelleen kasaan etsimällä yhteyksiä katego-
rioiden välille. Selektiivinen koodaus (selective coding) tarkoittaa sitä, että
tutkija identifioi “story linen” ja kirjoittaa yhtenäisen kertomuksen, jossa ak-
siaalisessa koodauksessa esiinnousseet kategoriat liitetään yhteen. Tässä vai-
heessa esitetään ehdolliset väitteet tai hypoteesit. Voidaan esimerkiksi viitata
siihen, miksi tietty syy vaikutti keskeiseen ilmiöön tai miksi se vaikutti tietyn
strategian käyttämiseen. Ehdollisen matriisin (conditional matrix) avulla esi-
tetään sitä vastoin keskeisten olosuhteiden tai seurausten vaikutus keskusil-
miöön tutkimuksen aikana. Se voidaan mallintaa visuaalisesti. Toisaalta eh-
dollinen matriisi on harvoin esitetty grounded theory -tutkimuksessa. Viimei-
senä vaiheena portaikossa on teorian tuottaminen ja sen kirjoittaminen tutki-
musraportiksi.
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Glaser (1992, 24) näkee grounded theory -tutkimuksen sitä vastoin abst-
raktien ongelmien ja niiden prosessien tutkimuksena, ei osien kuvailevana
tutkimisena. Strauss ja Corbin (1990, 1994) puolestaan painottavat analyysi-
prosessissa käsitteiden kehittämistä koodausmenettelyjen (open-, axial-, se-
lective coding) kautta huomioiden samalla koodausparadigman ja ehdollisen
matriisin ehdot kehitettävän teorian kaikille tasoille. Glaserin (1992, 97) pai-
nottaakin, että avoimen ja selektiivisen koodauksen lisäksi ei tarvita aksiaa-
lista koodausta koodausparadigmoineen ja ehdollisine matriiseineen. Katego-
riat ja niiden ominaisuudet “löydetään” eikä niitä saada ennalta oletettavien
seikkojen pohtimisen tuloksena. Tutkimuksen vaiheet voivat olla myös pääl-
lekkäisiä; ei aina selkeästi eroteltavissa toisistaan. Toisin sanoen Glaser
(1992) kritisoi straussilaista grounded theory -lähestymistapaa sen autentti-
suuden puutteesta (vrt. Glaser & Strauss 1967). Toisaalta tilannetta monimut-
kaistaa se, ettei Strauss ole julkaissut omaa vastinettaan Glaserin (1992) esit-
tämien näkemysten kumoamiseksi.
Sen sijaan voidaan sanoa, että molemmat suuntaukset sekä glaserilainen
että straussilainen hyväksyvät grounded theory -tutkimuksen muokattavuu-
den tutkimuskohtaisesti. Perusajatuksena myös pidetään analyysiprosessin ai-
neistopohjaisuutta, jatkuvan vertailun metodin (constant comparative met-
hod) käyttöä sekä pyrkimyksenä teorian kehittämistä analyysiprosessin seu-
rauksena (Glaser 1992; Strauss & Corbin 1994, 283). Sitä vastoin tarkastele-
malla suomalaisia grounded theory -menetelmällä tehtyjä tutkimuksia voi-
daan havaita, että suurin osa niistä on nojautunut lähinnä straussilaiseen lä-
hestymistapaan eikä glaserilaista tutkimusta ole täällä saatavilla. (Valtonen
2000, 40). Valtonen (2000, 40) tarkentaa, että Suomessa straussilaista mene-
telmää on sovellettu monin tavoin esimerkiksi analyyttisesti, jolloin ilmiötä
on kuvattu ja kartoitettu alustavasti. Toisaalta synteettisen tavan mukaisesti
grounded theorya soveltamalla on pyritty teorian muodostukseen, tutkittavan
ilmiön käsitteelliseen kokonaiskuvaukseen, ilmiön mallintamiseen tai peräti
substantiiviseen teoriaan (esim. Karila 1998). (Valtonen 2000, 40.) Sen sijaan
Järvinen ja Järvinen (2000, 77) arvioivat straussilaisen suuntauksen kehitty-
neen siihen pisteeseen, että siitä on pyritty tekemään yhtä tiukasti säädelty
kuin kontrolloidusta kokeesta, jossa painottuvat erityisesti positivistiset läh-
tökohdat ja periaatteet.
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Jo aiempiin koulukuntaeroja käsitteleviin huomioihin viitaten, Charmaz
(2000) lähestyy grounded theory -tutkimusta konstruktiivisesta ja objektiivi-
sesta suuntauksesta käsin. Hän tuo artikkelissaan julki, että Glaserin (1978,
1992), Glaserin ja Straussin (1967), Straussin ja Corbinin (1990, 1994) luo-
mat periaatteet edustavat grounded theory -tutkimuksessa lähinnä positivis-
tista, objektiivista suuntausta (ks. Järvinen & Järvinen 2000, 71–77). Ne pyr-
kivät systemaattisen tutkimusotteen avulla etsimään totuutta. Tämä tarkoittaa
tutkimuksellisesti sitä, että teoriaa rakennetaan asteittain. Sitä testataan, veri-
fioidaan (reliabiliteetti ja validiteetti) ja positivistiset olettamukset hyväksy-
tään (esimerkiksi kontrolloiminen, jonka avulla tutkittavan todellisuuden
muuttuminen tehdään mahdolliseksi). Yhtäältä tulkinnat antavat etuoikeuden
tutkijalle, toisaalta tutkimusprosessissa tutkimuskohdetta voimakkaammin
painottuu tutkimusmenetelmä. Objektiivinen suuntaus näyttää hyväksyvän
ajatuksen ulkoisesta maailmasta, jota voidaan kuvata, analysoida ja ennustaa.
Se otaksuu, että eri tutkijat voivat löytää tämän maailman ja kuvata sitä sa-
malla tavoin. Toisaalta Charmaz (2000, 524) myöntää kriittisen asennoitumi-
sensa ohella, että tämä on tiettyyn pisteeseen asti mahdollista, jos esimerkiksi
tutkittavilla on vertailukelpoisia kokemuksia.
Konstruktiivinen suuntaus sitä vastoin pohjautuu postmoderniin (post-
modernist) ja postpositivistiseen (postpositivist) lähestymistapaan, mikä ko-
rostaa ihmisten tutkimista luonnollisissa olosuhteissa. Tutkimukseen pyritään
sisällyttämään moninaisia totuuksia, näkökulmia ja tulkintoja eletystä koke-
muksesta. Tutkimuksessa otetaan huomioon, että kokemuksien syntyminen ei
välttämättä tapahdu lineaarisesti. Löydetty todellisuus nousee esiin interaktii-
visissa prosesseissa sekä ajallisissa (temporal) kulttuurisissa ja rakenteellisis-
sa konteksteissa (Charmaz 2000). Tässä tutkimuksessa eri osien kautta pyri-
tään valottamaan eheyttämistä ilmiönä hyödyntämällä moninaista lähdemate-
riaalia. Tutkimusraportti on syntynyt teorian ja empirian välillä käydyn vuo-
ropuhelun tuloksena.
Lyhyesti sanoen grounded theory -menetelmää voidaan käyttää tutkitun
ihmisryhmän “äänten” esilletuomiseen. Sitä voidaan soveltaa ja edelleen ke-
hittää. Toisaalta tuotettu teoria voidaan esittää valitulle kohdejoukolle esi-
merkiksi ilmiön ymmärrettävyyden selkiyttämiseksi (Strauss & Corbin 1994,
281). Toisaalta grounded theory soveltuu alueille, joilla ei ole olemassa il-
miötä koskevaa aikaisempaa teoriaa tai joilla tarvitaan jo tunnettuun ilmiöön
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uusi näkökulma (Glaser & Strauss 1967). Itse asiassa grounded theory -
menetelmä nojautuu sekä objektiiviseen että konstruktiiviseen visioon. Tästä
huolimatta on muistettava, että tieteelliset instituutiot ja konventiot eivät to-
dennäköisesti muutu nopeasti. Tämän vuoksi odotetaankin laajempien tutki-
musten määrällistä kasvua, joissa on pieni osa kvalitatiivisia komponentteja
ja yhä enemmän tiimissä tuotettuja projekteja eri tutkimusalueilta (Charmaz
2000, 529).
3.2 Temaattiset perusteet
Tässä luvussa valotetaan opettajan kasvuun ja kehittymiseen liittyviä proses-
seja. Pyrkimys on lähestyä opetusta ja opettajuutta eri lähtökohdista käsin ja
peilata opetuksesta saatuja kokemuksia laajempaan opetuksen tutkimusta
koskevaan viitekehykseen. Tutkimuksessa opettaja niin ikään nähdään oppi-
jaksi, joka kehittää jatkuvasti persoonallista kasvatusnäkemystään yhdessä
kollegoiden, oppilaiden ja koulun yhteistyötahojen kanssa. Tarkoituksena on
oman opetuksen ja oppimiskokemusten laajentaminen ja monipuolistaminen.
Eri aikoina opettajankoulutus on painottanut erilaisia opettajan ominai-
suuksia ja tehtäväalueita. 1950- ja 1960-luvuille saakka opettajan ammattiin
kuului voimakas yhteiskunnallinen tehtävä. Koulun tuli kasvattaa kunnon
kansalaisia. Hyvän opettajan katsottiin huolehtivan kulttuurista ja muista yh-
teisistä toiminnoista yhteisössä. 1970-luvulle tultaessa ”kutsumusopettajan”
ominaisuudet muuttuivat. Opetuksessa pidettiin tärkeänä muun muassa asia-
sisältöjen teknistä hallitsemista (Simola 1995). Opettajaa ja hänen ominai-
suuksiaan tarkasteltiin lähinnä vain oppilaan oppimistulosten kautta (Niemi
1995, 4–7). 1980-luvulla opettajan asiantuntija-rooli korostui aiempaa
enemmän, mutta asiasisältöihin ja faktoihin pidättäytyminen oli yhä tärkeää.
Yhteiskunnassa yksilöllisyys oli taka-alalla, mikä heijastui myös koulutuk-
seen (Simola 1995). Sen sijaan 1990-luvulle tultaessa alettiin opettajan työn
osana korostaa reflektiivistä oman työn arviointia ja opettajaa oman työnsä
tutkijana (Schön 1983; Ojanen 1989; Korpinen 1993, 1996b; Niemi 1993,
1996). Tätä kehitysprosessia tuki yhtäältä kansainvälisen tutkiva opettaja
(Teacher as Researcher)-liikkeen nouseminen näkyväksi virtaukseksi maas-
samme 1990-luvun taitteessa. Toisaalta laadullinen tutkimus hyväksyttiin ta-
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savertaisena lähestymistapana kvantitatiivisen tutkimuksen rinnalla. (Korpi-
nen 1996b, 23.)
Voidaan sanoa että, opettajatutkimus on rakentunut toimintatutkimuksen
ja progressiivipedagogiikan periaatteille (Niikko 1996, 112). Siihen on niin
ikään nivoutunut Suomessa ajankohtaisia teemoja, jotka ovat liittyneet kou-
lukohtaiseen opetussuunnitelman kehittämiseen sekä koko koulutusjärjestel-
mää ja kouluorganisaatioita koskevaan uudistamiseen (Kosunen & Mikkola
2001, 486). Monissa maissa on myös pyritty opettajien koulutustason kohot-
tamiseen (Niemi 1996, 32). Opettaja tutkijana -liike liittyy erityisesti opetta-
jan ammatillisen kehittymisen ja reflektiivisyyden korostamiseen (Niemi
1993, 53) sekä opettajan vallan lisäämiseen (vrt. Simola 1995, 14). Nykyisin
opettaja nähdään yhä kasvavassa määrin yhteiskunnallisena vaikuttajana
(Carlgren 1996, 21; ks. myös Huusko 1999; Luukkainen 2000).
3.2.1 Opettaja oman työnsä tutkijana
Suomalaisen opettajankoulutuksen yhteydessä on perusteltua puhua tutki-
vasta opettajasta sekä opettajasta oman työnsä tutkijana ja kehittäjänä. Korpi-
nen (1996b, 21) toteaa, että koulutuksen tavoitteet maassamme on alusta asti
nostettu korkealle. Uuno Cygnaeus esitti jo omana aikanaan näkemyksen laa-
ja-alaisesta koulutuksesta, jolla on yhteiskunnallinen ulottuvuus (Simola
1995). Cygnaeuksen suunnittelujärjestelmääkin voi luonnehtia moderniksi.
Hän painotti koulun kasvatuspäämäärän määrittelemistä ensisijaisesti. Tär-
keysjärjestyksessä toisella sijalla oli opettajien kouluttaminen ja vasta kol-
mantena tehtävänä koulujen perustaminen. (Korpinen 1996b, 21.) Toisaalta
on otettava huomioon, että aina on ollut opettajia, jotka ovat pyrkineet kehit-
tämään työtään. Tämä on tapahtunut lähinnä alan kirjallisuuteen perehtymi-
sellä, keskustelemalla ja pohtimalla tekojen syitä ja seurauksia (Lahdes 1997,
252). Myös Malinen hahmottelee jo vuonna 1974 kirjoittamassaan artikkelis-
sa Opettaja tutkijana opettajankoulutuksen tutkimuksen perusteita. Hänen
mielestään opettajankoulutuksessa on tarkoituksenmukaista korostaa sekä
käytännöllisiin tehtäviin suuntautumista että tieteellisen asennoitumisen
omaksumista. Hän tähdentää, että opettajankoulutuksen pitäisi olla monipuo-
lista tutkijankoulutusta. Tutkijan asenteen mukana kehittyy opettajan persoo-
nallinen ja henkilökohtainen suhtautuminen opetustyöhön. Korpinen (1996b,
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23) arvioi, että Malisen 70-luvulla esittämät ajatukset pätevät yhä. Ne ovat
lähellä tulkinnallis-kriittisen paradigman mukaista toimintatutkimuksen ideaa
(ks. Niemi 1993, 52–65), joka korostaa opettajan ohjaamista kriittiseen tie-
dostamiseen ja uusien työkäytänteiden etsimiseen. Kriittistä ajattelua onkin
mahdollista opettaa esimerkiksi käyttämällä apuna toimintatutkimusta, etno-
graafisia tutkimuksia ja päiväkirjojen pitämistä. Opettajien kehittyminen
kriittisiksi ammattilaisiksi edellyttää sitä vastoin opetustyön näkemistä yh-
teiskunnallisena tehtävänä. Tämä tarkoittaa käytännössä sitä, että opettajat
osallistuvat aktiivisesti yhteiskunnalliseen toimintaan oppituntikohtaista työtä
laajemmin. (Niemi 1995, 23; vrt. myös Kohonen & Leppilampi 1994; Syrjä-
läinen 1994, 60, 62.)
On selvää, että opettajan rooli oman työnsä tutkijana on puhututtanut
erityisesti 1990-luvulla suomalaista kasvatustieteen parissa toimivaa yliopis-
tomaailmaa. Korpinen (1996b, 24) muun muassa näkee Kansasen (1993) jul-
kaistun artikkelin Onko opettajan pedagoginen ajattelu tutkimusta ristiriitai-
sena. Kansasen käsiteanalyyttisesti esittämät teoriatasojen erottelut (ks. kuvio
4) ovat mahdollisia teoriassa, mutta esimerkiksi opetustapahtuman aikana
(toimintatasolla) opettajan täytyy tehdä ratkaisuja, jotka edellyttävät eettistä
pohdintaa ja arvovalintojen taustojen selvittelyä. Korpinen pohtiikin vastaako
tasoajattelu opettajan käytännön työssä ilmenevää ajattelua, joka voi luon-
nollisissa olosuhteissa nousta metatasolle. Itse asiassa Kansanen (2000, 24)
painottaa, että ei ole selvää muodostavatko teoriatasot todellisen hierarkian
tai ovatko ne ylipäätään minkäänlaisessa hierarkkisessa suhteessa keskenään.
Hänen mielestään tasoajattelun tarkoituksena on auttaa selkiyttämään ja
hahmottamaan opettajan ajattelun eri tasoja. Niemi (1995, 23) tuo sitä vastoin
esille tutkimusten valossa näkökulman, joka osoittaa, että suurin osa opetta-
jista sijoittuu teknisen tai praktisen tiedonintressin alueelle; vain harvat yltä-
vät emansipatorisen tiedonintressin alueelle. Voidaankin otaksua, että Nie-
men (1995) julkituomilla tutkimuslöydöksillä on yhteyttä Kansasen (1993)
hahmottelemaan tasoajatteluun. Tästä huolimatta Korpinen (1996b, 24) nos-
taa Kansasen (1993) artikkelista esiin seuraavat käytännön opetuksen tutki-
muksen kannalta keskeiset kysymykset tarkasteltaviksi: ”Mitä on tieteellinen
tutkimus? Kuka ja mikä taho asettaa opettajan tekemälle tutkimukselle kritee-
rit? Millaisena yleensäkin nähdään opettajan työ ja sen edellyttämä kompe-
tenssi?” Korpisen esittämät kysymykset ovat mielestäni opettajan käytännön
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opetustyön tutkimisen kannalta tärkeitä ja pureutuvat syvälle opetustyön yti-
meen. Perttula (1999, 21) tähdentääkin, että opetustyössä ei ole olemassa
erikseen teoriaa ja käytäntöä, vaan niiden erillisyys on opettajana toimivalle
ihmiselle mahdottomuus. Myös Varto (1992, 16) arvioi, ettei tutkimustyö ole


























Kuvio 4. Didaktinen tasoajattelu (Kansanen 1993, 46)
Suomalaisessa kasvatustieteessä luokkahuoneen sisäiset prosessit, luokka-
huonekulttuuri sekä opettajien ja oppilaiden omat kokemukset ovat olleet
vähäisen mielenkiinnon kohteena (Syrjäläinen 1990, 13; ks. myös Uusikylä
& Kansanen 1988). Opettajasta on perinteisesti ajateltu, että hän ei itse poh-
diskele miksi -kysymyksiä, arvosta tutkimusta tai teorioita (Syrjäläinen 1990,
2; Niemi 1993, 58). Myös Simola (1995) on tehnyt opetussuunnitelmia ver-
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taillessaan huomion, että vuoden 1994 opetussuunnitelmallakaan ei ole mi-
tään myönteistä sanottavaa käytännön opettajasta. Sen sijaan hän toteaa, että
koulukohtaisten opetussuunnitelmien tarkoituksena on nimenomaan opetta-
jien saaminen sitoutumaan koulun ja opetussuunnitelman kehittämiseen. Pe-
rusteluina tälle ovat tutkimukset, joiden mukaan opettajat eivät sitoudu mui-
den laatimiin opetussuunnitelmiin (ks. Pop 1994, 3–4). Toisaalta eheyttämi-
sestä kiinnostuneissa kouluissa opetussuunnitelman käyttö on lisääntynyt
(Ala-asteen eheyttämistyöryhmän muistio 1989). Kokonaisuuksia suunnitel-
taessa opetussuunnitelmaan tuleekin perehtyä laaja-alaisesti. Opetuksen jär-
jestämisen kannalta pohtimisen arvoisia kysymyksiä ovat muun muassa oppi-
aineiden sisällöllisen tarkastelunäkökulman valitseminen (esimerkiksi aine-
kohtainen tarkastelutapa/poikkitieteellisyys, tiede/taide), paikallisen oppiai-
neksen hyödyntäminen projektissa, materiaalin tuottamiseen liittyvät näkö-
kulmat, arviointi, yhteistyön toteuttaminen eri sidosryhmien kanssa sekä eri-
laisten työtapojen käyttäminen opetuksessa. Voidaan sanoa, että projektityös-
kentelyyn ryhtyminen on aina viime kädessä opettajan valinta, vaikkakaan se
ei ole aina opettajan tietoisesti suunnittelema opetustapahtuma. Joissakin ta-
pauksissa erityiset olosuhteet ja erilaiset tekijät kuten ihannekäsitys opettami-
sesta, oppilaslähtöisyys sekä ympäristö saattavat stimuloida projektityösken-
telyyn. (Pehkonen 2001, 38–39.) Samoin projektin eteenpäin viemisen kan-
nalta on tiedostettava se, että mitä yksityiskohtaisemmin projekti on suunni-
teltu, sitä suljetumpi se on. Sen sijaan suunnittelemattomuus voi johtaa sii-
hen, että opettaja ei pysty ohjaamaan projektityöskentelyä. Opettajan ohjaus-
taidoilla näyttäisikin olevan yhteyttä projektin onnistumiseen. (emt.) Pehko-
nen (2001) huomauttaa, että opettajat ovat olleet itse suorastaan arkoja poh-
timaan omaa rooliaan ohjaajana. Usein ulkopuoliset tutkijat ja opettajankou-
luttajat ovatkin pohtineet tätä kysymystä kirjoittaessaan muiden työskente-
lystä.
On kuitenkin huomattava, että opettajan työn ymmärtäminen edellyttää
eritoten ymmärrystä siitä, miten opettajat itse tiedostavat oman työnsä ja mitä
mieltä he ovat toiminnastaan opettajana (Meriläinen 1999). Huomio kohdis-
tuu näin opettajan työn ainutlaatuisuuteen ja henkilökohtaisuuteen (Nias
1989, 13–15). Opettajan työn yksilöllisyys korostuu erityisesti pedagogisessa
ajattelussa, joka on päätöksentekoa erilaisissa opetukseen sisältyvissä toimin-
nallisissa tilanteissa (Kansasen 1996, 46). Totta on, että samankin luokan
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eheyttävä opetus elää ja muuttuu jatkuvasti. Sen vuoksi tärkeänä voidaan pi-
tää oman työn jatkuvaa analysointia ja työn suunnittelemista aikaisempien
kokemusten pohjalta (mm. Tiuraniemi 1995, 149–158; Niemi 1999a; Väisä-
nen 2000, 40). Hyvän opetustavan keskeiset käsitteet liittyvätkin oppilaiden
toimintaan ja käyttäytymiseen, oppimisen ja opetuksen edistämiseen, opetta-
jan omaan toimintaan ja opetuksessa vallitseviin olosuhde- ja tilannetekijöi-
hin (Brown & McIntyre 1993, 70).
Lyhyesti sanoen opettajan työtä on tutkittu sekä tutkijan teoreettisesta
näkökulmasta että opettajan käytännön työstä käsin. Meriläisen (1999, 59)
mukaan teoreettisesta näkökulmasta tarkasteltuna opettajan toiminta on ha-
luttu usein nähdä jonkin tieteellisen teorian mukaisesti, jolloin tutkijan omat
uskomukset ja näkemykset ovat voineet ohjata sitä, mitä opettajat ajattelevat
työstään (ks. Niikko 1996, 108). Käytännön näkökulmasta opettajan ajattelua
tutkineet ovat pyrkineet sitä vastoin ymmärtämään opettajia heidän omista
lähtökohdistaan (Clandinin 1986, 10–11). Opettajan työn henkilökohtaisuutta
ja yhteyttä pedagogiseen toimintaan on tutkittu pääasiassa kognitioiden nä-
kökulmasta, affektiivisen alueen jäätyä vähäisemmälle huomiolle. Työn ja
toimintatapojen syvällisempi ymmärtäminen puoltaisikin affektiivisen alueen
yksityiskohtaisempaa tarkastelua (Brown & McIntyre 1993, 1; Meriläinen
1999).
Tutkimusprosessin edetessä olen saavuttanut kymmenen vuoden taipa-
leen opettajan uralla. Tämä käytännössä merkitsee Meriläisen (1999) nosta-
man ekspertti-noviisi näkökulman valossa sitä, että olen opettanut vähintään
10 000 tuntia ja ollut itse oppilaana vähintään 15 000 tuntia (emt., 96). Berli-
nerin (1988, 1992) tutkimuksiin nojautuen voidaan todeta, että olen käymässä
läpi ekspertti-noviisi kehityskaarta osana elinikäistä oppimisprosessia (vrt.
Rinne & Salmi 1998; Lehtisalo & Raivola 1999). On kuitenkin otettava huo-
mioon, että opettajan ammatissa kehittyminen tapahtuu omalla ainutlaatuisel-
la tavallaan, johon heijastuvat luonnollisesti myös elämänkaaren ja ihmisenä
kasvun tapahtumat. Malinen (2000, 56) tuo esille esseessään Opettajuuden ja
ainedidaktisen ajattelun kehityslinjoja opettajan kehitysprosessista erottuvia
vaikutteita. Hän toteaa, että ”persoonallinen minä” saa virikkeitä eri tahoilta
lapsuudesta lähtien. Sille on luonteenomaista, että se kehittyy yksilöllisesti
itsekasvatuksen ja virikkeiden avulla. ”Ammatillinen minä” sitä vastoin tar-
koittaa tilannekohtaista kasvua ulkoisten virikkeiden tukemana. Opettajan
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”yhteiskunnallista minää” muokkaavat puolestaan yhteiskunnassa tapahtuvat
muutos- ja kehitysprosessit, joihin kukin opettaja sopeutuu persoonallisten
taipumustensa mukaisesti. Toisaalta Malinen (2000) toteaa, että kehitys kai-
killa opettajilla ei välttämättä tapahdu samalla tavalla. Jokaisen opettajan ke-
hitys on osittain yksilöllinen, persoonallinen ja ainutlaatuinen, sillä kehitys
tapahtuu aina jossakin kontekstissa (Hargreaves 1992; Ojanen 1993a, 138;
Eraut 1994; Aho 1998, 1–2; Niemi 1999a; Silkelä 1999).
On selvää että opettajankoulutuksessa tuotetaan ensisijaisesti vähim-
mäisperusta opettajan tiedolle ja pääasiallinen kasvu tapahtuu työelämässä
(vrt. Niemi 1999a, 90–92; Kosunen & Mikkola 2001). Myös täydennyskou-
lutuksella on keskeinen asema opettajan ammatillisen kasvun tukijana (Ko-
honen 1990, 49; Leino & Leino 1997, 48, 54; Niemi 1999a; Kosunen & Mik-
kola 2001, 483). Opettajan ammatillisen kehittymisen kannalta onkin erityi-
sen tärkeää, että vastuu siitä annetaan pääsääntöisesti opettajalle itselleen
(Ojanen 1993b, 35; ks. Patrikainen 1997, 259–264; Wilska-Pekonen 2001,
81). Tällainen lähestymistapa auttaa opettajaa näkemään opetustyön uudessa
valossa ja arvostamaan sen moninaisuutta. Käytännössä tämä merkitsee opet-
tajan persoonallisen teorian hyväksymistä ja sen tiedostamisen helpottamista
sekä rohkaisua omien työkäytänteiden pohtimiseen (Ojanen 1993b, 36; ks.
myös Järvinen 1990). Niemi (1996, 39) arvioi, että opettajan mahdollisuus
toimia työtään laajasti katsovana ja toteuttavana ammattilaisena on yhteydes-
sä opettajan motivaatioon kehittää työtään (mm. Ruohotie 1996, 209–210).
Tällä nähdään olevan suora vaikutus myös oppilaiden oppimistuloksiin. Sitä
vastoin opettajien motivaatio ei pelkästään riitä oman opetustyön kehittämi-
seen. Nias ja kumppanit (1992, 72) painottavat, että opettajille on annettava
tilaisuuksia oppia oman työn sisälläkin, ei vain ulkopuolisessa koulutuksessa
(ks. Ruohotie 1996, 212; Niemi 1999a, 78, 81; Kiviniemi 2000). Yleisesti
ottaen opettajan odotetaan nykyisin olevan aktiivinen opiskelija, joustava ja
muuntautumiskykyinen sekä muutoksessa mukana pysyvä yksilö (Syrjälä
1998).
Opettajatutkimuksessa vaiheteorioita on kritisoitu siitä, että ne kuvaavat
vain muutoksen mekanismia. Ne jättävät huomioimatta sen miksi ja miten
muutos tapahtuu tai miten se tapahtuu toisin (Niemi 1995, 4–7). Leino ja Lei-
no (1990, 16–17) suhtautuvat kriittisesti noviisi-ekspertti lähestymistapaan.
Heidän mukaansa eksperttiyttä ei voida saavuttaa toisten suorituksia tutki-
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malla, observoimalla tai kuuntelemalla kertomuksia tutkimustuloksista. Pelk-
kien mallien seuraaminen mekanisoi opettajan työtä. Vaiheteoriat ovat saa-
neet kuitenkin uusia vivahteita, kun oppimista tarkastellaan erilaisina kehi-
tystrendejä omaavina vivahteina (Niemi 1995, 8). Lyhyesti sanoen opettajan
kehittymiseen liittyvää tutkimusta on tehty runsaasti työn moni-ilmeik-
kyydestä ja opettamisen kompleksisesta luonteesta johtuen. Niemi (1995) on
muun muassa ryhmitellyt kolmeen ryhmään tutkimuksen sen mukaan, miten
niissä painottuu yksilön tai yhteisön osuus opettajan kasvun kuvaamisessa ja
tulkinnassa. Ensimmäisen ryhmän muodostavat ammattiuran tai elämän-
kaaren vaiheteoriat. Toisessa ryhmässä ovat opettamisen ja oppimisen opetta-
jatutkimukset. Kolmanteen ryhmään kuuluvat sosiaalitutkimus ja sosiokons-
truktiivinen viitekehys (emt., 5–22; Niikko 1998).
Tutkimuksessa en yksityiskohtaisesti pureudu opettajan ammatillisen
kehittymisen teorioiden selvittämiseen. Pyrkimykseni on tässä yhteydessä
erityisesti tuoda julki se, että opettajan kasvu ja kehittyminen ovat olleet ak-
tiivisen tutkimisen kohteita 1970-luvulta lähtien. Opettajatutkimuksen ta-
voitteita ovat olleet muun muassa opettajan oman työn parantaminen ja todel-
lisuuden ymmärtäminen tieteellisen tutkimuksen keinoin sekä opetuksen laa-
dun kehittäminen ja tuloksellisuus. Opettajatutkimukselle on luonteenomaista
se, että sen avulla pyritään käytännössä etsimään vastauksia niihin käytännön
kysymyksiin, joita opettajat työssään havaitsevat (Niikko 1996, 109, 118;
Ojanen 1996).
Viime vuosien kognitiivinen tutkimus on ollut erityisen kiinnostunut
selvittämään eksperttiyden olemusta ja kehittymiseen vaikuttavia tekijöitä.
Tutkimukset osoittavat, että suuri yksimielisyys eksperttiyden kehittymisestä
vallitsee siinä, että se ei ole mahdollista ilman systemaattista opiskelua ja
merkittävää työkokemusta (Enkenberg 1996, 76). Pitkään opettajan ammatis-
sa toimineella opettajalla voidaan olettaa olevan moninaista tietoa opettami-
sesta, mikä ilmenee tietona opetettavista aineista, lapsista, opetuksesta sekä
luokkakontekstista. Tämä mahdollistaa kokeneet opettajat tarkkailemaan ru-
tiinejaan ja käyttäytymistään (Calderhead 1987; Eraut 1997; Meriläinen
1999). Tutkimustani vasten peilaten tämä tarkoittaa, että opetustyössä toi-
miessani olen kerännyt tutkimusaineistoa ja kirjannut ylös havaintoja aidossa
opetusympäristössä. Samanaikaisesti minun on täytynyt jäsentää ja hahmot-
taa opetustilanteet nopeasti todellisessa toimintaympäristössä. Se on vaatinut
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oppilaantuntemusta, kykyä tehdä päätöksiä opetuksen suuntaamiseksi halua-
mallani tavalla, tilannetajua, riskinottokykyä, opetuksen näkemistä haasteelli-
sena prosessina ja valmiuksia luovaan improvisointiin (ks. Eisner 1996; Me-
riläinen 1999; Wood & Bennet 2000, 643). Myös opettajien välisellä yhteis-
työllä on ollut tärkeä merkitys aihekokonaisuuksien toteuttamisessa koulu-
kontekstissa (mm. Niemi 1995, 34–35). Opettajakokemukseni onkin mahdol-
listanut kaksoisroolissa toimimisen. Tämä tarkoittaa, että olen työskennellyt
oppimisprosessia ohjaavana opettajana ja sitä samanaikaisesti havainnoivana
tutkijana. Toisaalta minun on opettaja-tutkijana tiedostettava kriittisen poh-
diskelun tuloksena tekemäni huomio, että vasta tutkimusprosessin syventy-
misen myötä minun on ollut mahdollista lähestyä opettajuutta laajemmasta
opetuksen tutkimuksen näkökulmasta ja irtautua käytännön opetustyöstä.
Lyhyesti sanoen koulutyötä on mahdollista kehittää kasvavan ja kehittyvän
opettajan kautta. Opettaja sen sijaan tarvitsee sekä kouluyhteisönsä että lähi-
ympäristön ja hallinnon tuen. Eheyttäminen merkitseekin monessa suhteessa
koulun ja ympäristön vuorovaikutuksen laadullista kehittymistä. (Ala-asteen
työryhmän muistio 1989.)
Tie opettaja-tutkijaksi vaatii niin ikään oppimista, tekemistä, harjaantu-
mista ja aikaa. Tämä koskee myös ammatillista kasvua ja -kehittymistäkin
(Niikko 1996, 118). Tutkimusta tehdessä tutkija joutuu tekemään valintoja
siitä, millaista aineistoa hän kerää ja mihin tarkkaavaisuus kohdistetaan. Pyr-
kimyksenä on lähestyä mahdollisimman luotettavasti tutkittavaa ilmiötä sekä
perustella mahdollisimman tarkasti tutkimuksen kohteena olevat todellisuu-
den rekonstruktiot. Tutkimuksen tekeminen voidaan nähdä välineeksi ym-
märtää sitä maailmaa, jossa opettaja elää ja toimii (ks. luku 3.1.1). Toisin sa-
noen tutkimustyö voidaan paikantaa osaksi opettajan maailmasuhdetta niin
kuin jokapäiväinen kokeminen. Jatkuvassa kasvuprosessissa itsearvioinnilla
ja reflektiolla on tärkeä merkitys. Niiden avulla on mahdollista kehittää omaa
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4 Eheyttämisen ulottuvuudet
Tässä osassa tarkastellaan koulun uudisvirtausten vaikutuksia opetuksen ko-
konaisvaltaistamiseen. Ensiksi luodaan tiivis katsaus ulkomailla vaikuttanei-
siin reformi- ja progressiivipedagogisiin liikkeisiin sekä kotimaassa vallalla
olevaan uudistusmieliseen kasvatusajatteluun. Tutkimuksen pääkäsitteen
avaaminen aloitetaan jo historiallisen katsauksen aikana, jotta sen monimuo-
toisuus saataisiin näkyväksi. Menneisyyttä ja sitä koskevaa aineistoa käsitel-
lään suhteessa nykyiseen ilmiöön; tässä tutkimuksessa eheyttämiseen. Tällä
tavoin pyritään laajentamaan ymmärrystä koulu-uudistusten taustalla vaikut-
taneista reformipedagogiikoista ja niiden painottamien ajatusten ilmenemi-
sestä nykyhetkessä. Opetussuunnitelmatekstejä tarkastellaan erityisesti sen
vuoksi, että ne muodostavat perustan koulussa toteutettavalle opetukselle.
Tästä huolimatta käytännön opetusta usein virallisen asiakirjan ohella ohjaa
piilo-opetussuunnitelma (esim. Broady 1991; Meri 1992). Myös opetussuun-
nitelma käytännön opetustyössä tulkitaan aina koulu- ja opettajakohtaisesti.
Lahdes (1987) toteaa, että koululaitos toimii aina tiettyjen traditioiden oh-
jaamana. Ne voivat olla samalla sekä voima että kehityksen este.
Saksalaisella kielialueella uudisvirtauksia kutsuttiin reformipedagogi-
siksi ja englantilaisella alueella progressiivipedagogisiksi liikkeiksi (Lahdes
1987, 5). Suurin osa uudistusvirtauksista korosti lapsikeskeistä näkemystä
opetuksen lähtökohtana. Tärkeitä painotusalueita olivat lisäksi ympäristön
konkreettinen ja kokonaisvaltainen havainnoiminen, lapsen tunne-elämän
huomioonottaminen sekä oppilaan aktiivisuuteen ja omatoimisuuteen kan-
nustaminen (emt., 5). Reformipedagogit kiinnittivät huomiota myös sosiaali-
siin näkökohtiin (Bruhn 1968, 8). Kauranne (1994, 163) niin ikään toteaa,
että 1800-luvun loppupuolella erityisesti Saksassa ja Yhdysvalloissa taistel-
tiin ainejakoista opetusta vastaan ja vaadittiin opetuksen eheyttämistä lasten
psyykeen hahmottamalla tavalla. Uuden koulun edustajat nimeävät usein esi-
kuvikseen Rousseaun, Pestalozzin ja Fröbelin. Progressiivinen pedagogiikka
ei merkinnyt äkillistä opetuksen suunnan muuttamista, vaan uudistusta, jota
oli jo kauan pohjustettu (Bruhn 1968, 9). Toisaalta Iisalo (1991, 201) täh-
dentää, että reformipedagogiikka ei syntyvaiheessa eikä myöhemminkään ol-
lut herbartilaisuuden kaltaisesti yhtenäiseksi liikkeeksi järjestäytynyt koulu-
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kunta. Tyypillistä suuntaukselle sitä vastoin oli, että siihen kuului eri maissa
ja toisistaan poikkeavissa kulttuureissa vaikuttaneita ajattelijoita, kirjailijoita
ja pedagogeja, jotka toimivat usein toisistaan riippumatta. He eivät vält-
tämättä tunteneet edes toistensa ajatuksia. (emt., 201.) Toisaalta on huomat-
tava, että Suomessa reformipedagogiset uutuudet levisivät aluksi pienten las-
ten opetukseen lastentarhaan ja kansakouluun; vasta sen jälkeen oppikouluun
(Kansanen 1999, 9).
Historiallisen katsauksen avulla eheyttämisen lähtökohdat pyritään pai-
kantamaan osaksi tämän tutkimuksen teoreettista perustaa ja käsitteen mää-
rittelyä. Sitä vastoin asiakirjoja tutkimalla tuodaan esille, mitä eheyttämisellä
on tarkoitettu alaluokkien opetussuunnitelmissa sekä niiden avulla tarkastel-
laan, millaisia yhteyksiä eheyttämisellä ja kuvataiteella (silloinen kuvaama-
taito) on opetuksessa. Voidaan todeta, että eheyttäminen-käsitteellä on ollut
aikojen kuluessa monia synonyymejä kuten konsentraatio, integraatio ja kon-
teksti (vrt. Raatikainen 1990, 15–16; Puurula 1998). Sen sijaan Kauranteen
(1994, 163) mukaan opetuksen eheyttämiseen pyrkiviä periaatteita on nimi-
tetty Suomessa keskittämiseksi, rinnastamiseksi ja läpäisyperiaatteeksi.
4.1 Uudisvirtaukset ja opetuksen
kokonaisvaltaistamispyrkimykset
1800-luvulla erilaiset kasvatusteoriat ja suunnat voimistuivat. Niiden vaiku-
tuksesta syntyi muun muassa opetuksen keskittämispyrkimyksiä. Husson
(1988, 9) mukaan kasvatushistoriallisesta näkökulmasta tarkasteltuna eheyt-
tämis- ja integraatiopyrkimyksissä voidaan nähdä aaltomaista vaihtelua. Täs-
tä huolimatta viimeisten puolentoista vuosisadan aikana on hahmotettavissa
kolme opetuksen eheyttämiseen tähtäävää uudistusaaltoa.
Ensimmäinen kehitysaalto pohjautui herbart-zilleriläisen koulukunnan
hyödyntämään assosiaatiopsykologiseen näkemykseen, joka korosti oppiai-
neksen konsentraation periaatetta (Husso 1988, 9). Mikael Soininen suomen-
sikin konsentraation ”keskitykseksi” ja ”rinnastukseksi”. Rinnastamalla ja
jaksottamisella pyrittiin heikentämään opetussuunnitelman ainejakoisuutta.
(Raatikainen 1990, 16; Kauranne 1994, 163.) Itse asiassa konsentraatio mer-
kitsi opetuksessa kulkemista kohti kokonaisopetusta (Husso 1988, 9). Toi-
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saalta herbart-zilleriläinen koulukunta painotti asioiden liittämistä yhteen jo
tunnetun aineksen kanssa loogisen kokonaiskuvan muodostamiseksi (vrt.
Kauranne 1994, 163). Myös oppilaan valmiuksia soveltaa tietoja uudessa
ympäristössä korostettiin. Toisaalta Herbartin ajattelussa oli keskeistä ”ap-
perseption” käsite, joka Jussilan (1999) mukaan painottaa mielessä tapahtu-
vaa toimintaa. Uudet tiedot tulivat oppilaalle ymmärrettäväksi sitä kautta,
miten hän kykeni sulattamaan niitä tajunnassa oleviin mielteisiin. Tärkeäksi
nähtiin herättää oppilaassa omatoiminen ja monipuolinen ”harrastushenki-
syys”, tiedon jakamista ei sen sijaan painotettu. (emt., 35.)
1930-luvulle saakka Suomessa kasvatusajattelu pohjautui Mikael Soini-
sen kasvatusoppiin, jota hän oli muokannut herbart-zilleriläisestä menetel-
mästä (Koskenniemi 1944; ks. Lahdes 1987, 7). Iisalo (1991) toteaa, että Soi-
ninen jakoi opetusaineet neljään ryhmään ja arvioi jokaista niitä kasvattavan
opetuksen kannalta. Tärkeimmäksi aineryhmäksi nähtiin historiallinen aine-
ryhmittymä, toisena tärkeysjärjestyksessä oli luonnontieteiden ryhmä ja kol-
mantena taideaineet (piirustus, käsityöt, laulu). Kaikkein vähäpätöisimpänä
aineryhmänä Soininen piti ns. muodollisten aineiden ryhmää, johon kuuluivat
matematiikka ja kielet. (emt., 163.)
Opetuksen kokonaisvaltaistamiseen pyrkivä toinen uudisaalto sijoittui
1900-luvun alkuun (Husso 1988, 10). Kauranne (1971, 20) arvioi, että uudis-
tukset kehittyivät samanaikaisesti sekä Euroopassa että Yhdysvalloissa. Nii-
den ansiosta myös kasvatus- ja opetusajattelu muuttuivat lapsikeskeisimmik-
si. Tämän uudistusaallon taustana on Bruhnin (1968) mielestä Jamesin ja
Deweyn ”biologinen” tai ”holistinen” psykologinen perusnäkemys, joka hei-
jastui myös Decrolyn globaalisaatioteoriassa. Kasvatuksellisesti tämä merkit-
si lapsen ottamista kokonaisvaltaisesti huomioon (emt., 56–60, 70).
James Deweya pidetään progressiivipedagogiikan isänä. Hänen kasva-
tusajattelussaan painottui muun muassa tietämisen ja toiminnan yhteenkuulu-
vuus. Käytännössä tämä tarkoitti sitä, että koulun opetus on elämästä oppi-
mista eli uusien kokemusten kartuttamista. Toisaalta Dewey korosti aktiivista
toimintaa ja kokemusten hankkimista; tekemällä oppimista (learning by
doing) (Iisalo 1991, 211; ks. myös Bruhn 1968, 28–30). Dewey nimesi ope-
tusmenetelmänsä probleemimetodiksi. Opetuksessa tämä ilmeni erityisesti si-
ten, että arkielämän asioista muotoiltiin ongelmia, joita yhdessä tutkittiin ja
ratkottiin. Deweyn opetuksen lähtökohtana olivat lapsen perustarpeet eli pe-
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rusviettymykset. Näitä olivat sosiaalinen viettymys, luomisen ja tekemisen
viettymys, tutkimisen viettymys sekä viettymys taiteelliseen ilmaisuun. (Ii-
salo 1991, 213.) Toisaalta Dewey piti opettamista professiona, jonka harjoit-
tamiseen tarvitaan tieteellisiä perusteita. Teorian ja käytännön yhteensovitta-
minen; niiden välinen dialogi koettiin tärkeäksi (Hendley 1986, 16). Opetta-
misen menetelmänä käytettiin taiteen menetelmää. Tämä merkitsi aikaisem-
pien onnistuneiden toimintojen ja tulosten tutkimista, erilaisiin materiaaleihin
ja välineisiin tutustumista sekä onnistuneiden ja epäonnistuneiden yritysten
huolellista ja systemaattista pohdintaa (emt., 17). Lisäksi Dewey tunnisti kou-
lun ja yhteiskunnan välisen läheisen yhteyden. Koulu muodosti pienoisyhteis-
kunnan, jonka ongelmat ratkaistiin yhteisin ponnistuksin sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa (mm. Dewey 1956, 14–17; Bruhn 1968, 35–36; Iisalo 1991,
214–215).
Kilpatrick omaksui deweylaisen perusnäkemyksen ja aktiivisuuspeda-
gogisen ajattelutavan, jota hän kehitteli ajatuksen perusteella (”acting on
thinking”) toimimiseksi. Kilpatrick kehitti myös probleemimetodin projekti-
metodiksi, jolle hän esitti psykologiset perusteetkin. Ne pohjautuvat Thorndi-
ken suorittamiin tutkimuksiin vaikutuksen ja aktiivisuuden laeista (vrt. Bruhn
1968, 14–16). Projektimetodi tähtäsi oppilaiden itsenäisen ongelmanratkaisun
tukemiseen sekä eri oppiaineiden välisten rajojen poistamiseen (Bruhn 1968,
72–74). Projektiopetus korosti oppilaiden omatoimisuutta ja kasvatusta sosi-
aalisen yhteisön jäseneksi (mm. Pehkonen 2001). Kilpatrickin kokonaisope-
tuksessa pyrittiin yhdistämään oppilaiden ja yhteiskunnan kasvatukselle aset-
tamia tavoitteita (Kyröläinen 1994, 28).
Bruhn (1968, 50) pitää Deweyn pedagogisen menetelmän eurooppalai-
sena vastineena Kerschensteinerin (1854–1932) työkoulupedagogiikkaa. Se
pohjautui ajatukseen, jonka mukaan käytännöllinen työ edistää parhaiten lap-
sen henkistä kypsymistä. Kerschensteiner nosti käden työn arvon henkisen
työn arvon rinnalle (Koskenniemi 1944). Hän tutki muun muassa Corrondo
Riccin aloittamalla linjalla lasten piirustuksia. Hän kehitti kuvaamataidon
opetukseen menetelmän, joka perustui hänen omiin tutkimuksiinsa lapsen ku-
vallisen ilmaisun kehittymisestä sekä periaatteeseen ottaa luonto lähtökoh-
daksi kuvaamataidon opetuksessa (Kauppinen & Wilson 1981, 26). Ker-
schensteiner omaksui Deweyltä opetuskeinoiksi muovailun ja piirustuksen,
mutta niiden lisäksi myös ryhmätyön (Bruhn 1968, 47).
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Alankomaalaisen Jan Ligthartin opetuksen (1859–1919) lähtökohdat
pohjautuivat sitä vastoin elävien kokonaisuuksien havainnoimiseen. Kosken-
niemen (1944, 49–50) mukaan Ligthartin pyrkimys oli avata lapsen silmät
näkemään luonnon eri alojen ja ilmiöiden sekä ihmiselämän yhteenkuulu-
vuutta; hahmottamaan ympäristön kokonaisuuksia. Opetukselle oli ominaista,
että lapset saivat omin päin tutustua ympäristön asiakokonaisuuksiin. Koulun
puutarhaa muun muassa käytettiin aktiivisesti tutkimuksen lähteenä. Ligthart
näki tärkeäksi, että lapselle on tarjottava tilaisuuksia omaan työhön. Hän suo-
si kokonaisuuksia, jotka saattoivat peittää toisensa. Ligthartin opetuksessa
käden harjoitus alistettiin kokonaan kokonaiskasvatuksen osaksi. Tunne-elä-
mää sitä vastoin kehitettiin luonteenkasvatuksen pohjalta. (emt., 49–50; vrt.
Bruhn 1968, 49–51.)
Saksalaista Berthold Ottoa (1859–1933) pidetään eurooppalaisen koko-
naisopetuksen (gesamtunterricht) luojana (Kyröläinen 1994, 29, vrt. Raatikai-
nen 1990, 17). Otton opetuksen lähtökohtana oli lapsi, ei vain oppiaine. Ope-
tuksessa otettiin huomioon lapsen luontainen kiinnostus ympäristön havain-
noimiseen. (Kauranne 1971, 22.) Otton kokonaisopetus pohjautui lapsen suu-
ren kyselyhalun tiedostamiseen ja sen tyydyttämiseen (vs. Montessori ja
Parkhurst). Otto nimittikin opetustapaansa ”pöytäkeskusteluiksi”, joilla herä-
tettiin oppilaiden mielenkiinto eri asioihin. Myöhemmin näitä asioita tarkas-
teltiin lähemmin eri aineiden opetuksessa. (Raatikainen 1990, 18.) Samoin
Otton opetus edusti vapaata kokonaisopetusta, joka ei perustu ennalta laadit-
tuun opetussuunnitelmaan. Radikaalimmassa muodossaan tämä tarkoittaa
opetuksen järjestelyä, jossa ennalta laadittu opetussuunnitelma ei millään ta-
voin rajoita oppilaiden eikä opettajien työskentelyä. Vapaan kokonaisopetuk-
sen lähtökohtana ovat erityisesti oppilaiden omat elämykset ja luonnolliset
elämäntilanteet (esimerkiksi harrastukset), jotka muodostavat opiskelun ke-
hyksen. (Viljanen 1976, 103; vrt. Lahdes 1997, 212.) Sitä vastoin Eckhardt,
Bruckel ja Albert kehittivät Saksassa sidottua kokonaisopetusta, jonka taus-
talla oli ennakolta laadittu opetussuunnitelma (Kyröläinen 1994,10). Siinä
kokonaisuudet seuraavat toisiaan ajallisesti tietyssä, ennaltamäärätyssä järjes-
tyksessä. Sidottua kokonaisopetusta voidaan toteuttaa eri tavoin esimerkiksi
keskusaineperiaatteella, johon muu oppiaines liitetään tai opetussuunnitelma
voidaan rakentaa tiettyjen periaatteiden mukaan valituista teemoista, jotka
muodostavat kunkin opetuskokonaisuuden ytimen. (Viljanen 1976, 104.)
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Saksalainen, Jena -suunnitelman luoja Peter Petersen (1884–1952) ar-
vosteli voimakkaasti vanhaa koulua. Hänen mielestään eritoten vuosiluokka-
opetus toimeenpanomuotona oli epäonnistunut. Petersen kannatti vastaavasti
yhdistettyjen luokkien hyödyntämistä opetuksessa. Hän piti luokkien sosiaa-
lista rakennetta tehokkaana kasvattajana. Petersen nimesi tärkeiksi työmuo-
doiksi keskustelun, ”kurssin”, ryhmätyön, juhlat ja leikit. Hän pyrki kehittä-
mään myös perheenomaisia muotoja muun muassa kummilapsitoimintaa.
Toisaalta Jena -kouluissa harjaannutettiin myös hiljaista ajattelua ja -toimin-
taa. (Koskenniemi 1944.)
Kauranne (1971) toteaa, että myös lukuisat yksittäiset suomalaiset pe-
dagogit vierailivat 1920- ja 1930-luvuilla saksalaisissa kouluissa, joissa to-
teutettiin kokonaisopetuksen ideaa erilaisin muunnelmin. Kaarle Oksala
muun muassa tutustui useilla Saksan matkoillaan eheyttämispyrkimyksiin,
joista Leipzigin kokemukset muodostuivat hänelle merkittävimmiksi. Oksa-
lan työ vaikutti merkittävästi eheyttämisen käynnistämiselle alkuopetuksessa.
Kauranne otaksuu, että eheyttämispyrkimyksiä oli esiintynyt maassamme ai-
kaisemminkin. Tästä on osoituksena esimerkiksi Mikael Soinisen toiminta.
(emt., 41–42.) Sitä vastoin Lahdes (1987, 6) tähdentää, että uuden koulun
piirteet tulivat Suomeen jo autonomian aikana. Tärkeimpänä opetusmuotona
oli tuolloin työkoulu Kerschensteinerin kehittämässä muodossa (emt., 6;
Kauranne 1994, 163). Sen sijaan suomalaista versiota työkoulusta ei ennättä-
nyt syntyä, sillä maailmansota katkaisi suhteet Saksaan.
Aukusti Salo kohosikin näkyvimmäksi opetuksen eheyttäjäksi Suomes-
sa. Hän laati kokonaisopetusta noudattavat suunnitelmat erilaisille alakansa-
kouluille. Saksalainen pedagoginen kirjallisuus, matkat Saksaan, Itävaltaan ja
Pohjoismaihin vaikuttivat hänen ajatteluunsa samoin kuin Deweyn, Kilpat-
rickin sekä Decrolyn näkemykset (Salo 1946, 34). Salon kokonaisopetus
mielletään opetuksen järjestelyksi, jossa opetettavaksi otettu asia samanaikai-
sesti käsitellään eri aineiden aloilla niin, että opetusaineiden rajat joko heik-
kenevät tai kokonaan katoavat. Opetus muodostaakin yhden suuren asiakoko-
naisuuden ns. yhden ainoan aineen. (Salo 1946, 29.) Salon kokonaisopetus on
luonteeltaan sidottua. Siinä korostetaan opetuksen etukäteissuunnittelua.
Opettaja viime kädessä määrää yksityiskohtaisesti opetussuunnitelman laati-
misesta, jossa otetaan huomioon kunkin luokan kehitystaso. (emt., 21–26.)
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Salon alakansakouluille tarkoitetussa opetussuunnitelmassa pyrittiin
heikentämään aineiden välisiä rajoja ja asettamaan aineksen muodostamat ko-
konaisuudet määrääviksi. Opetussuunnitelman kulttuuriaines muodosti asia-
opetuksen, muoto-opetukseksi nimitettiin sitä vastoin ilmaisuna ja tekoina il-
menevää ainesryhmää. Salon mukaan asiaopetus muodosti pohjan muoto-
opetukselle (Koskenniemi 1944; Kyröläinen 1994, 33). Salo valitsi kaiken lä-
päiseväksi eheyttämisperiaatteeksi kotiseudun elämänpiirit (Kauranne 1994,
164). Päivän työ aloitettiin ympäristöopilla ja muut aiheet liittyivät ilmauk-
sina eli työharjoituksina siinä käsiteltävään aiheeseen (vrt. Raatikainen 1990,
21). Tätä opetussuunnitelman periaatetta kutsutaan korrelaation eli vuorovai-
kutuksen periaatteeksi. Se tarkoittaa jokaisen oppiaineksen liittämistä edelli-
seen siten, että seuraava on edellisen jatkoa. (Salo 1946, 39.) Vuorovaikutuk-
sen periaatteen mukaisesti järjestetyssä opetussuunnitelmassa olivat rinnak-
kain aines ja ilmaisu. Ruumiillinen ilmaisu sisälsi muun muassa piirtämisen,
muovailun, rakentelun, varsinaisen käsityön, leikin, urheilun, voimistelun,
dramaattisen esityksen ja luonnonhoidon. Asia- ja taitoaineet tällaisessa ope-
tussuunnitelmassa olivat läheisessä yhteydessä keskenään. Niiden harjoitus
tapahtui kokonaan aiheen määräämässä järjestyksessä. (Koskenniemi 1944;
vrt. myös Iisalo 1991, 235–236.)
Koskenniemi (1944) tarkastelee kansakoulun opetusopissaan myös
Suomen kansakoulujen luonteenomaisia piirteitä. Hän pistää erityisesti mer-
kille sen, että sama opettaja opettaa miltei kaikkia aineita ja hänellä on työnsä
suunnittelussa melkoisen suuri vapaus. Samaten Koskenniemi huomioi, että
kansakouluissa on huomattavasti helpompi kuin muissa kouluissa johtaa lasta
määrätietoisesti kohti kiinteää päämäärää, joka voi olla koko ajan elävä, selvä
ja yhtenäinen. Sen sijaan jokainen opettaja asettaa kaikesta huolimatta itsel-
leen yksityiskohdissa toisten omaksumista tavoitteista poikkeavan tavoitteen.
Tämä voi tapahtua tahallisesti, tahtomatta tai johonkin yleisen kasvatustehtä-
vän erityiseen puoleen kiinnitetään enemmän huomiota kuin muihin. Kos-
kenniemi myöntääkin, että toisistaan poikkeavat tavoitteet ovat hyväksyttä-
viä, koska käytännöllinen kasvatuspäämäärä on suureksi osaksi opettajan
persoonallisuuden ilmaus. (emt., 14.)
Kansakoulun opetusopissa (1944) pidetään niin ikään tärkeänä yksilön
kehittymistä omien taipumustensa mukaiseksi, työteliääksi ja onnelliseksi ih-
miseksi. Koulun erityisenä tehtävänä korostetaan yksilön mahdollisuuksia
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elää ja vaikuttaa yhteisön jäsenenä. Toisaalta on nähtävä, että myös yhteisö
vaikuttaa koko ajan yksilön kehitykseen. Lahdes (1987, 8) arvioi, että Kos-
kenniemen opetusopin vaikutukset näkyvät muun muassa siinä, että kerho-
toiminta lisääntyi ja kurinpidon sijasta puhuttiin työrauhasta. Opetusoppi
pohjautui oppilaiden tarpeiden dynamiikkaan. Toisaalta se noudatti rakenteel-
taan perinteistä jakoa opetussuunnitelmaoppiin ja opetusmenetelmäoppiin.
Sitä vastoin opetusopissa painottuivat lapsikeskeiset ajatukset. (Kansanen
1999, 9.)
Kokonaisopetuksen aseman heikkenemiseen vaikuttivat sotavuodet, ala-
kansakouluseminaarien lakkauttaminen sekä Salon kuolema (vrt. Raatikainen
1990, 24). Husso (1988) tekee johtopäätöksen, jonka mukaan on vaikeaa ja
tulkinnanvaraista määritellä, mistä opetuksen eheyttämisen kolmas aalto
maassamme alkaa. Hän mainitsee kuitenkin Oulun yliopiston opettajankou-
lutuslaitoksen toimineen huomattavana katalysaattorina aloittaessaan koko-
naisopetuskokeilun vuonna 1967 (emt., 11). Sitä vastoin Hytönen (1992, 167,
174) arvioi, että opetuksen eheyttämispyrkimyksiä on esiintynyt jatkuvasti.
Salon jälkeen ne ovat sisältyneet lähinnä eri opetussuunnitelmiin (esim. Rö-
man 1975; Kari & Sovelius-Sovio 1978) ja niistä käytyyn keskusteluun tai
lapsikeskeistä teoriaa on käsitelty historian tutkimuksen näkökulmasta (mm.
Bruhn 1968; Kauranne 1971).
1980-luvun alkupuolella heräsi maassamme jälleen erityinen kiinnostus
lapsikeskeistä teoriaa kohtaan. Lasta tarkasteltiin tutkimustyön kohteena eri-
laisten viitekehysten tarjoamista näkökulmista. Myös lapsikeskeisen pedago-
giikan klassikkoja suomennettiin. Myöhemmin kiinnostuttiin erityisesti integ-
raatiokysymyksistä; oppimisen, opettamisen ja opetussuunnitelman eheyttä-
misestä (mm. Salonen 1988; Laukkanen ym. 1990) sekä perinteisestä koko-
naisopetuksesta. (Hytönen 1992, 168.) Erityisesti 1980-luvun puolesta välistä
lähtien kokeiltiin Laukkasen hahmottelemaa kokonaisopetusta. Tunnetuim-
mat kokeilut toteutettiin tuolloin Teppanan, Kärsämäen ja Pyhäsalmen ala-
asteilla (ks. myös Pietilä 1988). Niissä pyrittiin lähinnä ainejaon ja minuutti-
aikataulun purkamiseen teemojen ja aihekokonaisuuksien avulla. Työskente-
lyä laajennettiin koulun lähiympäristöön ja hyödynnettiin sen tarjoamia mah-
dollisuuksia opetuksessa. Opetustilanteissa opettajan perinteinen rooli koet-
tiin uudenlaisena. (Hytönen 1992, 171; vrt. myös Sava & Linnansaari 1991.)
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Koulukokeilujen toteuttamisesta huolimatta niiden kriittinen tarkastele-
minen on ongelmallista. Kokeiluraportit eivät täytä tieteellisen julkaisun kri-
teerejä. Toisaalta kokeiluissa on saatu selvyys siitä, mistä halutaan eroon tai
mitä vastustetaan, mutta epäselvää on, mitä uutta kohden pyritään. (Hytönen
1992, 172–173.) Myös Atjonen (1992, 4) on kiinnittänyt huomiota eheyttä-
misen kokeiluraportteihin. Hänen mukaansa niissä on tyydytty lähinnä toi-
mintojen ja toteutusideoiden yleiskuvailuun ja positiivisten tuntemusten kir-
jaamiseen. Asianmukaiseen kriittiseen itsearviointiin niissä ei ole oltu val-
miita.
1990-luvulla eheyttämistä on kuitenkin tarkasteltu myös tutkimukselli-
sesti tieteellisinä opinnäytetöinä ja itsenäisinä tutkimuksina (esim. Sovelius-
Sovio 1992; Kyröläinen 1994). Tänä päivänäkin koulumaailmassa koroste-
taan kokonaisvaltaisuuteen tähtäävien ja ainerajat ylittävien opinto-ohjelmien
merkitystä sekä painotetaan eri koulumuotojen välillä tapahtuvaa verkostoitu-
mista (esim. Niemi 1998, 46; Syrjälä 1998, 36; Tuominen & Varis 1998, 74,
77; Puurula 1998; Skinnari 1999, 491; Åhlberg 2000, 194). Kiinnostus eheyt-
tämiseen on säilynyt yhä (mm. Lahdes 1997, 214).
4.2 Uudisvirtausten vaikutukset taidekasvatukseen
Taidekasvatuksen reformit pohjautuvat 1700-luvulta oleviin romantiikan
virtauksiin. Rousseau oli jo omassa ohjelmassaan korostanut lapsen vapaata
kehitystä omien lakiensa mukaisesti ilman ulkoisesti annettuja valmiita mal-
leja (Seitamaa-Oravala 1990, 46). Tästä huolimatta 1800-luvulla opetus pai-
nottui havainnointiin ja harjaantumisessa oli unohdettu tyystin lapsen omissa
oloissa tapahtuva piirtäminen ja ympäristön hahmottaminen. Pestalozzilais-
herbartilainen kasvatusnäkemys korosti 1870-luvulta lähtien velvollisuuden-
tuntoa, eksaktia tietoa sekä oppiaineiden teknistä hallintaa. Toisaalta on otet-
tava huomioon, että silloinkin painotettiin ajatusta, joka tähdensi asioiden liit-
tämistä yhteen jo aikaisemmin tunnetun kanssa loogiseksi kokonaisuudeksi
(Jussila 1999, 35).
Seitamaa-Oravala (1990) arvioi, että piirustuksen opetukselle ei jätetty
paljon tilaa, vaikkakin sitä pidettiin hyödyllisenä aineena. Opetukselle oli
luonteenomaista, että se perustui geometriseen muoto-oppiin. Alkuvaiheessa
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keskityttiin kaksiulotteisten kuvien kopiointiin ja ornamenttipiirustukseen.
Luontoa lähestyttiin analyyttisesti ja kaavamaisesti geometriaa hyödyntäen.
(emt., 36.) Herbartilaiset painottivat opettajan osuutta opetustapahtumassa,
joka oli luonteeltaan opettajakeskeistä. Piirustuksella nähtiin olevan kuitenkin
yhteyttä kaunokirjallisuuteen. Voidaan lisätä vielä, että jälkiherbartilaisina
tunnuspiirteinä piirustuksen opetuksessa ovat muoto, dekoraatio, ornamentti,
deskriptiivinen geometria sekä formalismi. Herbartin periaatteet tarkoittivat
opetuksessa suuntaamista yksityisestä yleiseen. Piirustuksen alueella tämä
merkitsi kuvattavan kohteen empiiristä ja tarkkaa havainnointia sekä sen yk-
sityiskohtaista tarkastelua. Kohdetta rikastutettiin myöhemmin opetuskes-
kusteluin ja uusia havaintoja tekemällä. Lopuksi se pelkistettiin. (Seitamaa-
Oravala 1990, 36–37.)
1900-luvun alkupuolella saksalaiset George Kerschensteiner ja Franz
Cizek vaikuttivat kuvaamataidon opetusopin kehittämiseen. Kerschensteiner
oli kiinnostunut lasten piirustusten tutkimisesta. Hän pyrki löytämään kuvista
tiettyjä kehitystasoja ja teki havaintoja tavoista, jolla lapset piirtävät. Hän
näki tärkeänä kaavioiden eli skeemojen kehittelyn. (Bruhn 1968, 41.) Luon-
toaiheiden yksinkertaistaminen ja niiden muunnokset johtivat pelkistettyihin
kuvioihin lasten työstämissä piirustuksissa ja maalauksissa. Kerschensteine-
rin käyttämä menetelmä tuotti koristetaiteellisia sovellutuksia ja sai hänet
pohtimaan muun muassa materiaalien käsittelytaitojen ja tekniikoiden osuutta
opettamisessa (ks. Eisner 1976, 8–10) sekä käsityön ja kuvaamataidon välisiä
yhteyksiä (Kauppinen & Wilson 1981, 26). Cizek sitä vastoin korosti lasten
taidetta ja heidän luontaista ilmaisuaan. Taiteen opetuksella otaksuttiin ole-
van vaikutusta persoonallisuuden kehitykseen (emt., 26).
1920- ja 1930-luvuilla painotettiin lapsuuden palauttamista lapsille.
Kasvatustieteilijät (educators) saivat vaikutteita muun muassa syvyys, -hah-
mo- ja kehityspsykologiasta. Taiteen kannalta tällä oli merkitystä siinä mie-
lessä, että taiteen opettajille avautui uusia näkökulmia tarkastella lasten töitä
sekä mahdollisuuksia oman opettajan roolin muuttamiseen materiaalien vä-
littäjäksi ja tunteiden tukijaksi. (Eisner 1976, 7.) Eisner (1976) arvioi, että ne
ovat tarpeellisia ominaisuuksia, muttei opetuksellisesti kuitenkaan riittäviä.
Toisaalta taidekasvatuksessa keskityttiin myös yleisen luovuuden kehittä-
miseen hahmopsykologiasta saatujen vaikutteiden innoittamana.
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Tuohon aikaan sijoittuvat myös Thorndiken ja Deweyn pedagoginen
toiminta. Thorndike systematisoi kuvallisen kasvatuksen aluetta luokittele-
malla kuvia niiden tarkoituksen mukaisesti. Hänen luokittelunsa pohjautui
lähinnä kolmeen kuvan lajiin, joita olivat tiedottaminen (esimerkiksi kuvasta
kertominen), toistaminen ja kaunistaminen (kuvittaminen) sekä esittäminen ja
koristaminen. Opetuksen kannalta luokittelun keskeisenä tavoitteena voidaan
pitää erityisesti jokapäiväisessä elämässä tarpeellista kuvan tekemisen taidon
kehittämistä sekä kauneudentajun ja taiteen ymmärtämiseen kasvattamista.
(Kauppinen & Wilson 1981, 27.)
Dewey sitä vastoin perusteli sekä teoreettisesti että filosofisesti kuva-
taiteen opetusta kokonaisvaltaisista lähtökohdista käsin. Hänen mukaansa
taide elää myötäsyntyisesti kaikissa yksilöllisissä kokemuksissa. Kokemusta
pidetään yhdistävänä tekijänä sekä ihmisen ja ympäristön että taiteen ja ym-
päristön välillä. (Jackson 1998; Efland 1988a, 603.) Voidaan sanoa, että tai-
teet tarjoavat muutakin kuin nopeasti ohikiitäviä haltioitumisen hetkiä. Ne
laajentavat näköalaamme synnyttämällä uusia merkityksiä ja tulkintoja tule-
vasta kokemuksesta. Deweyn ajattelussa korostui kokemuksen kokonaisval-
taisuus. (Jackson 1998, 33–35, 57.) Toisaalta hän näki tärkeänä taiteeseen
sisältyvät henkiset ja merkitykselliset arvot sekä arkisten muotojen kauneu-
den (Eisner 1996). Sitä vastoin Deweyn käsityksen mukaan esteettinen ko-
kemus ei liity vain taiteeseen, vaan se on sisällytettävissä myös jokapäiväisen
elämän tilanteisiin (Dewey 1958, 1–13).
Yhtäältä voidaan todeta, että Deweyn näkemyksillä on ollut erityistä
vaikusta taidekasvatuksen käytäntöön, vaikkei hän ottanut siihen aktiivisesti
kantaa. Akateemisesti suuntautuneet taidekasvattajat ovat kuitenkin halunneet
sitoutua muun muassa Deweyn käsitykseen leikistä tai peräti ratkaista sen
avulla taidekasvatukseen liittyvät ongelmat. (Seitamaa-Oravala 1990, 56–57,
59.) Toisaalta Jacksonin (1998, 180) käsitys poikkeaa eritoten edellä esite-
tystä näkemyksestä. Hän pohtiikin muun muassa sitä, mitä Dewey olisi teh-
nyt toisin, jos hän olisi kiinnostunut taiteista ennen kuin hän aloitti työsken-
telynsä yksityisessä kokeilukoulussa, Laboratory Schoolissa vuonna 1896.
Efland (1988a, 603) arvioi, että Deweyn merkitys taidemaailmalle on erityi-
sesti se, että lapsikeskeisyys korostui ja opetus järjestettiin sosiaalisten on-
gelmien ympärille. Taidetta yhdistettiin erityisesti social studies -oppiainee-
seen. Toisin sanoen taiteella nähtiin olevan välineellinen arvo.
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1940-luvulla julkaistiin taidekasvatuksen kannalta tärkeät lasten taide-
kokemuksia painottavat teokset. Näitä olivat Victor D’Amicon Creative
Teaching in Art (1942) ja Herbart Readin (1943) Education through Art ja
Viktor Lowenfeldin Creative and Mental Growth (1947). Yhteistä kirjoitta-
jille oli se, että he korostivat taidekasvatuksen tukevan sekä luovuuden että
persoonallisuuden kehittymistä. (Eisner 1972, 86.) D’Amico näki lapsen tai-
teilijaksi, joka uppoutuu luomisprosessiin. Lapsen työskentelyssä korostui
prosessi tuotoksen sijasta (emt, 86.) Voidaankin todeta, että lapsikeskeiselle
taidekasvatusajattelulle oli yhteistä yhtäältä se, että taiteen avulla on mahdol-
lista opettaa lähes mitä tahansa (Seitamaa-Oravala 1990, 60). Toisaalta kuval-
linen toiminta yhdistettiin muiden aineiden opetukseen (Eisner 1972, 42–43,
49; Stankiewicz 2000, 308).
Read sitä vastoin halusi palauttaa taiteeseen spontaanin luovuuden. Hän
puolusti taiteen itsenäisyyttä ja vapautta sekä painotti kulttuurielämän laaja-
alaisuutta. Taideopettajan tuli tukea oppilaan näkemyksiä ja ilmaisua (eks-
pressiivinen asenne). Ihmisen sisäinen maailma nähtiin merkityksellisenä.
Taide katsottiin olevan psyykkisen tasapainon ylläpitäjä. (Seitamaa-Oravala
1990; ks. myös Read 1966, 260–262.) Lyhyesti sanottuna Readilla ei ollut
varsinaista opetusmetodia, vaan toiminta pohjautui materiaalien ja välineiden
monipuoliseen hyödyntämiseen. Hyvä opettaja nähtiin yhtälailla oppijaksi
kuin hänen oppilaansakin. Taide käsitettiin luonnolliseksi oppiaineeksi, jossa
motoristen valmiuksien kehittyminen oli edellytys ilmaisulle. (Read, 1966.)
Lowenfeldin kiinnostuksen kohteena oli sitä vastoin lapsen henkinen ja
luova kasvu. Taide nähtiin kasvun välineeksi (Eisner 1972, 57). Lapsen ke-
hittyminen koettiin olevan luonteeltaan kokonaisvaltaista, jolla oli yhteyksiä
sosiaalisen kehityksen vaiheisiin (Lowenfeld & Brittain 1975). Lowenfeld
otaksui, että lapsen näkemyksiä on mahdollista laajentaa lapsen omien koke-
musten kautta. Luova toiminta nähtiin tärkeäksi osaksi lapsen kehitystä. Niin-
pä lasten kuvailmaisussa oli erotettavissa erilaisia kehitystasoja, jotka seu-
rasivat toinen toistaan sen jälkeen, kun edellinen vaihe oli saavutettu. (Lo-
wenfeld & Brittain 1975; Eisner 1972, 89.)
Suomalaisen kuvaamataidon opetuksen kannalta on huomioitava, että
Readin ja Lowenfeldin ajatukset vaikuttivat täällä hyvin pinnallisesti (Kaup-
pinen & Wilson 1981; vrt. myös Hassi 1997). Tämä ilmenee yhtäältä siinä,
että heidän teoksiaan ei ole käännetty. Toisaalta heidän periaatteensa nähtiin
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ristiriitaisina Suomessa vallinneen opetussuunnitelman kanssa. Myös Eisner
(1972, 49–53, 113–114) toteaa, että lapsikeskeinen taidekasvatus sai 1920-
luvun lopusta 1950-luvulle siirryttäessä jopa yltiöpäisiä uusroussealaisia
piirteitä eikä vastannut enää sellaisenaan Deweyn esille tuomia alkuperäisiä
näkemyksiä taiteesta intellektuaalisena ja käsitteitä muovaavana prosessina.
Se kielsi lähes kaiken kulttuurisen vaikuttamisen (suhtautui kielteisesti muun
muassa lasten kirjojen kuvittamiseen) ja näki aikuisten maailman epäilyttä-
vänä.
1960-luvulla ryhdyttiinkin Yhdysvalloissa uudistamaan taideopetusta.
Se alkoi lapsikeskeisen, omaehtoisen ja itseilmaisua korostavan taidekasva-
tuksen kritiikillä. Tilalle kehitettiin DBAE- opetussuunnitelma (discipline-
based art education). Sen tavoitteeksi asetettiin taiteen kokonaisvaltaisen ym-
märtämisen kehittäminen. Oppiainekeskeisen opetussuunnitelman sisällöt
koostuvat estetiikasta, taiteen tarkastelusta, taidehistoriasta ja taiteellisesta
työskentelystä (Seitamaa-Oravala 1990, 99; Walling 2001). Eisner (2000)
arvioi, että oppiainekeskeisyyteen pohjautuva opetussuunnitelma on kulkenut
tiensä loppuun yhdysvaltalaisessa kouluopetuksessa (vrt. myös Wilson 2000).
Jälleen kerran käydään keskustelua taidekasvatuksen asemasta ja koulutus-
poliittisista linjauksista. Seitamaa-Oravala (1990) tuo julki, että Eisner piti jo
1980-luvun lopussa taideopetusta ja taidekasvatusta muuttuvina suureina, joi-
den määritteleminen on mahdotonta eikä edes välttämätöntä. Taide ja taide-
opetus tulisikin nähdä avoimiksi käsitteiksi, joissa sisällöt ja muodot ovat jat-
kuvasti muutosprosessissa (vrt. Stankiewicz 2000, 311).
4.3 Koontia opetuksen kokonaisvaltaistamispyrkimyksistä
ja niiden taustalla vaikuttaneesta kasvatusajattelusta
Lahdeksen (1987, 11) kirjoittamaa artikkelia myötäillen voidaan yhteenveto-
na todeta, että reformipedagogiikan ”klassikot” tulivat maassamme tutuiksi
uudistusmielisen kouluajattelun johdosta, ainakin nimeltä. Eri asia sitä vas-
toin on, miten uudet aatteet ovat vaikuttaneet käytäntöön. Koulun sisäiselle
uudistamiselle on ollut tyypillistä, että se on ollut aina hidasta. Toisaalta Kau-
ranne (1994, 164) arvioi, että maamme kouluissa on kautta aikain harjoitettu
opetuksen eheyttämistä. Lievemmissä muodoissa se on ilmennyt muun muas-
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sa ajoittain ajankohtaisia aihekokonaisuuksia työstämällä. Toisaalta yksittäi-
set oppiaineetkin voivat itse kukin muodostaa oman kokonaisuuden, vaikka
pienille lapsille liian teoreettisen. Sitä vastoin nuorten on opeteltava ylem-
millä asteilla tiedemaailman käyttämä ryhmittelytapa, johon totuttaudutaan
vähitellen. Tästä huolimatta on otettava huomioon, että ylemmilläkin luokilla
opetusta voidaan eheyttää elämänläheisesti. (Kauranne 1994, 164–165.)
Suomessa vaikuttaneet reformipedagogiset liikkeet eivät ole esiintyneet
erillisissä kouluissa, vaan ne ovat ilmenneet koulujärjestelmän sisäisen toi-
minnan muuttumisena. Ne heijastivat suomalaiskansallisia ominaispiirteitä
painottaen oppilaskeskeisyyttä. Oppilas nähtiin aktiivisena, tietävänä, tunte-
vana ja tahtovana yksilönä (Lahdes 1987, 11; vrt. Skinnari 1999, 494–495).
1960-luvulta lähtien didaktiikkaa koskevassa kirjallisuudessa on korostettu
oppilaan eheän, ainutkertaisen kokonaispersoonallisuuden kehittämistä kes-
keisenä kasvatustavoitteena. Reformipedagogiset liikkeet ovat usein perustu-
neet humanistiseen ihmiskäsitykseen. (Lahdes 1987, 12.) Kokonaisvaltaisen
oppimisnäkemyksen ihmiskuva sisältää tiedostavan, aktiivisen ja integroitu-
neen kokonaispersoonallisuuden ihanteen, joka on saanut vaikutteita myös
kognitiivisesta teoriasta (vrt. Ropo 1984, 9). Tämä teoria näkee ihmisen tie-
donkäsittelijäksi ja -tallentajaksi, joka rakentaa ympäristöstä saamiensa tie-
tojen pohjalta toimintaansa ohjaavia sisäisiä ajattelumalleja (Ropo 1984, 3;
Räsänen 1993, 83).
Patrikainen (1997, 58) otaksuu, että opettajan opetustapahtumassa te-
kemät tiedollisiin ja taidollisiin painotuksiin liittyvät korostukset kuvastavat
hänen ihmiskäsitystään. Sama koskee hänen mukaansa opettamiseen liittyviä
painotuksia. Ihmiskäsitys asettaa kasvatukselle tavoitteet ja rajat. Myös
opettajan oman tiedon- ja ihmiskäsitykselle rakentuvan oppimiskäsityksen
tiedostaminen on opetustyössä erityisen tärkeää. Härkönen (2000, 155) sitä
vastoin tuo esille, että muun muassa konstruktiivisten oppimisteorioiden yk-
sipuolisesti lapsikeskeisten tulkintojen ongelmana on se, että opettajan oma
aktiivinen ja konstruoiva oppiminen jää vähälle huomiolle. Kaikkien oppi-
misketjussa mukana olevien henkilöiden oppimista pitäisikin tarkastella ko-
konaisena ja yhteenkuuluvana prosessina. Tällä tavoin ymmärryksemme op-
pimisen ja opettamisen monitahoisuudesta, vuorovaikutteisuudesta, sosiaali-
suudesta ja prosessimaisuudesta laajenisi. Prosessia olisi näin mahdollista tar-
kastella kulttuurikontekstista käsin. (emt., 155.)
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Eheyttävän kasvatuksen teoriassa epistemologisena lähtökohtana pide-
tään niin ikään sitä, että kaikki tieto on alustavaa ja muokattavissa parem-
maksi, tarkemmaksi, todenmukaisemmaksi, syvemmäksi ja laajemmaksi.
Yhtäältä tiedolle on luonteenomaista, että se on ihmisen rakentamaa. Toi-
saalta se on yksilön konstruoimaa ja transformoimaa; se ei ole objektiivista.
Eheyttävän kasvatuksen teorian kannalta kouluoppiminen parhaimmillaan
ilmenee yhteisissä tutkimisen kaltaisissa oppimisprojekteissa, joissa hyödyn-
netään sekä oppilaiden että opettajien erilaiset lahjakkuudet, tiedot ja taidot.
Tietoa käsitellään ja jaetaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Åhlberg
(2000, 192.) Toisin sanoen kokonaisvaltaisessa oppimisessa omakohtainen
kokemus on kiinteä osa oppimisprosessia. Kokonaisvaltainen kasvu tarkoittaa
näin yksilön elämismaailmasta lähtevää kasvua, joka on samanaikaisesti tie-
dollista, affektiivista ja fysiologista. (Kohonen 1993, 67–68.) Kokonaisvaltai-
seen oppimisnäkemykseen liittyy oleellisesti myös pragmaattinen näkökulma,
mikä korostaa ihmisen toiminnan käytännöllisten seuraamusten ja hyödyn
merkitystä (Sava 1981, 51–52; Skinnari 1999, 494). Toisaalta Niemi (1998,
46) korostaa, että juuri tiedonhankinnassa on suuri merkitys siinä, että saa-
vutettua tietoa ja osaamista joudutaan esittelemään jollekin. Oppilaiden pro-
jektien esittelylle tulisi löytää uusia foorumeita. Tällaisiksi kanaviksi hän
mainitsee muun muassa koulujen omat palstat paikallislehdissä, oppilaiden
tuottamat radio- ja TV-lähetykset, oppilaiden ylläpitämät verkkosivut interne-
tissä, koulun omat lehdet, näyttelyt, tempaukset ja juhlat.
Suomen koulujärjestelmän opetussuunnitelmissa ei ole sen sijaan tietoi-
sesti nojauduttu selkeästi määriteltyyn ihmiskäsitykseen. Maassamme opetus-
suunnitelmat on tehty poliittisten ja muiden intressiryhmien kompromisseina.
Arvosidonnaiset kasvatustavoitteet on jätetty näin yleisluontoisiksi ja väljiksi,
mikä on mahdollistanut yksittäisten opettajien omat ihmiskäsityspainotukset.
Toisaalta vaihtoehtopedagogiikat (mm. Steiner-, Montessori- ja Freinet -pe-
dagogiikka) poikkeavat edellä todetusta huomiosta. (Patrikainen 1997, 56–
57.)
Kasvatustieteen näkökulmasta tarkasteltuna ihmiskäsitys sijoittuu eri
perspektiiviin sen mukaan, mitä opetustapahtuman elementtiä tutkitaan. Tästä
huolimatta käsitykset ihmisestä muodostavat pohjan kasvatusteoreettisten
mallien rakentamiseen. (Patrikainen 1997, 48, 57.) Tämän tutkimuksen ta-
voitteena on tuoda esille aihekokonaisuuden rakentumisen kannalta keskeiset
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ominaispiirteet ja teemat, jotka ovat tutkittavan ilmiön kannalta tulkinnalli-
sesti merkittäviä unohtamatta kontekstia ja tapahtumien ainutlaatuisuutta,
josta tutkimusaineisto on kerätty. Pyrkimyksenä on syventää ymmärrystä
eheyttämisestä ilmiönä. Tutkimuksessa opettaja-tutkijana on sitoutunut koko-
naisvaltaiseen kasvatusajatteluun ja pyrkinyt tutkimusprosessin aikana sy-
ventämään tietouttaan siitä. Tämä tarkoittaa myös kriittistä suhtautumista
tutkittavaan aihealueeseen; on tiedostettava eheyttämistä kohtaan suunnattu
kritiikki. Eheyttämistä on arvosteltu muun muassa siitä, että opetuksessa
saatetaan korostaa opettajan mieltymysten mukaisesti joitakin periaatteita ja
aiheita tai suosia joitakin oppiaineita muita enemmän. Toisaalta eheyttämis-
keskusteluissa on huomautettu, että opettajat voivat valita kokonaisuuksia
rikkovia aiheita, vahvistaa spiraali-opetussuunnitelmaa ja toteuttaa näennäis-
eheytystä. (Atjonen 1992; Vaahtokari 1992; Lahdes 1997, 216.) Tutkimus-
prosessin aikana tutkimusalue on rajautunut. Tämä ei kuitenkaan merkitse
sitä, etten olisi opettajana kiinnostunut muista oppiaineista. Päinvastoin, tänä
päivänä opettajan työ on hyvin laaja-alaista erilaisten tiedonlähteiden, yhteis-
työtahojen ja oppimisympäristöjen parissa toimimista. Siinä korostuvat eet-
tinen asennoituminen työhön sekä ihmissuhdetaidot. Oppiainejakoinen ja
eheytetty opetussuunnitelma tulisikin nähdä Atjosen (1992) esittämien väit-
teiden ja vastaväitteiden valossa toisiaan täydentävinä suunnitelmina. Niitä ei
mielestäni pidä kokea vastakkaisina, toisensa poissulkevina lähestymistapoi-
na. Tutkimuksessa oppiminen nähdään kokonaisvaltaisena ja kokemukselli-
sena prosessina, jossa tutkija toimii aktiivisesti oppijana.
4.4 Eheyttäminen asiakirjoissa
4.4.1 Opetuksen ja opetussuunnitelman eheyttämisen perusteista
ja avainkäsitteet
Suomessa Mikael Soininen otti Herbartin mallin mukaisesti opetussuunnitel-
man käsitteen käyttöön opetusopin kirjoissa, joista ensimmäinen ilmestyi
vuonna 1901. Opetussuunnitelman nimike yleistyi ensin kansakoulujen suun-
nitelmissa 1920-luvulla. Soinisen johtaman komitean mietintö ”Maalaiskan-
sakoulun opetussuunnitelma” valmistui sitä vastoin vuonna 1925, jonka poh-
jana oli Lehrplan -mallin mukainen käsitys oppiaineista ja oppimääristä. Sitä
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sävyttivät Cygnaukseen palautuvat curriculum -vaikutteet Yhdysvalloista ja
sitä voidaankin pitää muunnettuna ainejakoisena kokonaisopetussuunnitel-
mana. (Malinen 1985, 16–17.)
Uudisvirtaukset korostivat lapsikeskeisyyttä ja toivat julki ajatuksen ai-
nejakoisuudesta irtautumisesta. Reformipedagoginen suuntaus arvosteli her-
bartilaisuutta ja vaati sen syrjäyttämistä. 1910-luvulta alkaen reformipedago-
giikka tuli Suomessakin tunnetuksi. Tilanne koettiin täällä ristiriitaisena, kos-
ka herbartilaisuuteen pohjautuva opetus oli vasta uutuus ja hyväksi koettu
käytäntö, mutta samalla se oli opetussuuntauksena jo valmiiksi tuomittu. Tä-
mä johti siihen, että tarvittiin uusia käsityksiä vastaavaa ohjeistoa opettajien
koulutusta varten. Tilanne selkiytyi, kun vuonna 1944 ilmestyi Matti Kosken-
niemen laatima teos Kansakoulun opetusoppi. Siinä reformipedagogiikan
keskeisiä näkemyksiä sovellettiin suomalaiseen kouluopetukseen. (Iisalo
1991, 236–237.)
Kansakoulun opetusoppi (1944) on rakennettu curriculum -mallin poh-
jalle. Opetussuunnitelman laadinnassa tämä tarkoittaa oppilaan toimintaan
läheisesti liittyvien oppikokemusten suunnittelua. Malli pohjautuu Deweyn
käsitykseen lapsen kokonaiskehityksen kuvaamisesta, mikä oli esillä myös
Rousseaun kasvatusopillisessa ajattelussa. (Jussila 1999, 35.) Lyhyesti sanot-
tuna Dewey piti tärkeänä sisällyttää opetussuunnitelmaan toiminnan kuvausta
eikä halunnut sitoa opetussuunnitelmaa pelkästään ainejakoiseen opetukseen,
vaan lapsen elämään yleensä (ks. Dewey 1956, 1–31).
Koskenniemi (1944) näkee opetuksen käsitteen avaraksi. Se ei rajoitu
vain oppitunteihin, vaan koko kouluelämä on järjestettävä koulun päämäärää
palvelevaksi. Opetuksen tehtävänä on tukea lapsen synnynnäisiä taipumuksia.
Sitä vastoin lapsella itsellään on keskeinen rooli ohjata omaa kehitystään.
Opetus hahmotetaankin opettajan ja oppilaan väliseksi yhteistyöksi; sosiaali-
sen kasvatuksen antaminen kuuluu näin oleelliseksi osaksi koulun toimintaa.
Malinen (1974) otaksuu, että opettajan harjaantuessa näkemään kasvatusti-
lanteet kokonaisuuksina oppilaan muuhun tilanteeseen ja ympäristöön liittyen
on luotu perusta opettajan didaktiselle ajattelulle.
Itse asiassa ainekeskeisyys on aiheuttanut ongelmia sovellettaessa kir-
joitettua valtakunnallista suunnitelmaa käytäntöön (mm. Lahdes 1987). Mali-
sen (1985, 146) mukaan tärkeäksi opetussuunnitelman toteutuksessa onkin
nähtävä opetuksen eheyttäminen eli integrointi, mikä käytännössä tarkoittaa
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oppilaan opiskelun kannalta mielekkäiden opetuskokonaisuuksien muodos-
tamista (emt., 146). Didaktiikan oppikirjoissa integrointia on sen sijaan tar-
kasteltu useimmiten opetussuunnitelmien, sisältöjen ja opetusmenetelmien
kautta. Koskenniemi ja Hälinen (1970) lähestyvät opetuksen eheyttämistä ho-
risontaalisesta - ja vertikaalisesta integraatiosta käsin. Horisontaalisessa in-
tegroinnissa käytetyt menettelytavat ovat heidän mukaansa seuraavat:
- rinnastaminen; asiallisesti yhteenkuuluvat seikat käsitellään likipitäen
samanaikaisesti
- jaksottais eli periodiopiskelu; tietyn jakson aikana opiskeltavien oppiai-
neiden määrää vaihdellaan, oppiaineskokonaisuuksille asetetaan erias-
teisia tavoitteita.
- aineryhmien muodostaminen; aikaisemmin erillisiä oppiaineita yhdis-
telty laajemmiksi aihekokonaisuuksiksi esim. ”social studies”, ”arts”.
- kokonaisopetussuunnitelma; oppiaines valitaan ajankohtaisten asioiden
tai oppilaiden kiinnostuksen mukaan.
Kauranne (1971, 6) määrittelee puolestaan horisontaalisen eheyttämisen ole-
van lähinnä eri oppiainesten tai opetus- ja käyttötilanteiden kesken oppilaiden
mielessä tapahtuvaa liittymistä. Lahdes (1977, 108–109) näkee horisontaali-
sen eheyttämisen sitä vastoin olevan läheisten oppiainesten ja tilanteiden liit-
tämistä toisiinsa mielekkäiksi kokonaisuuksiksi. Usein aineiden välinen
eheyttäminen toteutetaankin opettamalla läheisiä sisältöjä samanaikaisesti eri
aineissa (ks. rinnastaminen). Malinen (1985, 149) otaksuu, että käyttökelpoi-
nen tapa toteuttaa horisontaalista integrointia on työstää erilaisia teemoja ja
projekteja.
Oppiaineksen vertikaalisessa integroinnissa on käytetty yhtäältä me-
nettelytapoja, joissa integraatio on tapahtunut oppiaineen pohjalta. Toisaalta
asiasisältöjä on tarkasteltu edeten tutusta tuntemattomaan, konkreetista abst-
raktiin. Myös vuosiluokalta toiselle siirtämistä on harjoitettu. (Koskenniemi
ja Hälinen 1970.) Sen sijaan Lahdes (1986, 143) näkee vertikaalisen integ-
raation samaan kokonaisuuteen, tavallisesti samaan aineeseen kuuluvien op-
piainesten ja oppimistilanteiden järjestämisenä peräkkäin. Se voidaan mää-
rittää aineen sisäiseksi eheyttämiseksi. Lyhyesti sanoen tutkijat näkevät integ-
raation monimuotoiseksi ja monitasoiseksi käsitteeksi. Yhtä ainoaa määritel-
mää siitä ei ole tutkimuskirjallisuudessa esitetty.
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Integrointi tähtää opetuksen eheyttämiseen, mutta on monitahoisempi
termi kuin opetuksen eheyttäminen. Käsitteeseen liitetään tällöin sanat koko-
naisopetus, teemapäivät, aihekokonaisuudet, projektiopetus ja opettajien väli-
nen yhteistyö tiimi tai -työpariopetuksen muodossa. (Puurula 1998, 15.) Lah-
des (1997, 214) sitä vastoin painottaa, että eheyttämisestä käytävä keskustelu
helpottuisi, jos käsitteistöä täsmennettäisiin. Hän nimeää yläkäsitteeksi eheyt-
tämisen, integraatio-termiä tulisi hänen mukaansa välttää. Aikaulottuvuutta
tarkastellessaan Lahdes pitää hyvänä rinnastusta ja selkeänä jaksotusta. Lä-
päisyn nykyisessä 1994 valmistuneessa opetussuunnitelmassa korvaavat sitä
vastoin käsitteet aihekokonaisuus ja sen rajatumpi muunnos teema. (emt.,
215.) Teemalle on eritoten ominaista, että se voi muodostua muutamien oppi-
aineiden ympärille ja olla luonteeltaan integroiva, jossakin määrin jopa opit-
tua soveltava. Toisaalta se voi samalla sivuta useita eri aihekokonaisuuksia.
Teemojen lähtökohtana voidaan pitää sitä, että jo hankitulla ja edelleen han-
kittavalla tiedolla on jotakin käyttöarvoa. Teeman avulla pyritään tekemään ja
tuomaan jo olemassa oleva tieto uusissa yhteyksissä näkyväksi. (Mehtäläinen
1994.)
Bresler (1995) niin ikään painottaa, että integraatio voi tarkoittaa hyvin
monia asioita eri ihmisille sisällön, keinojen, struktuuriin ja pedagogiikan
suhteen. Tieteellisessä kirjallisuudessa painotetaan kognitiivista integraatiota,
affektiivisesta näkökulmasta löytyy vain muutamia viitteitä. Integraation kä-
sitettä hän on lähestynyt kokoamalla Shoemakerin (1991), Gardnerin ja Boix-
Mansillan (1993) sekä Ackermanin ja Perkinsin (1991) tulkinnat integraation
käyttötavoista. Puurula (1998, 19) on muokannut heidän painottamistaan
määritelmistä yhteenvedon, jossa painotukset on myös yksityiskohtaisesti eri-
telty (ks. kuvio 5).
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10, 793–796
2 Gardner H & Boix-Mansilla V (1993) Teaching for understanding across the disciplines.
Educational Leadership 51, no 5.
3 Ackerman D & Perkins DN (1991) Integrating thinking and learning skills across the
curriculum: Design and Implementations 78, 77–95.
Kuvio 5. Puurulan (1998, 19) muotoilema taulukko Breslerin (1995) kokoamasta
integrointikäsitteestä
Lyhyesti sanoen Shoemakerin lähestymistapa integraatioon on läpileikkaava
(infusion), oppiaineiden sisäinen integraatio (topics within disciplines), oppi-
aineiden keskinäinen integraatio (interdisciplinary), teemoittelu (thematic
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approaches) sekä kokonaisvaltainen lähestyminen (holistic approaches). Sitä
vastoin Gardner ja Boix-Mansilla näkevät integroinnin monialaisena (multi-
disciplinary), oppiaineen keskinäisenä integrointina (interdisciplinary), meta-
tieteisenä integraationa (metadisciplinary) sekä oppiaineiden ulkopuolelle
ulottuvana integraationa (transdisciplinary). (Bresler 1995.) Integraatio voi
painottua myös sisältöön. Tällöin sen ymmärretään olevan teemoittelua, jossa
opiskelijaa autetaan kartuttamaan korkeamman yleisyystason tietoutta. Sitä
vastoin taitoihin painottuva integraatio on menettelytapoihin tähtäävää. Täl-
löin opiskelussa painotetaan yleisiä valmiuksia ja strategioita, joita voidaan
soveltaa tilanteiden laaja-alaisessa ymmärtämisessä ja ongelmanratkaisussa.
Tätä lähtökohtaa ovat korostaneet erityisesti Ackerman ja Perkins. (Bresler
1995.)
4.4.2 Asiakirjatekstit eheyttämisen määrittäjinä
Seuraavaksi tarkastelen eheyttämistä asiakirjoissa esitettyjen tekstien muo-
dossa. Pyrin kiinnittämään huomiota niissä viitattuihin eheyttämispyrkimyk-
siin ja käytännön toimintakeinoihin. Tarkasteltaviksi asiakirjoiksi olen valin-
nut Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinnöt I ja II (1970), Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteet (1985), Ala-asteen eheyttämistyöryh-
män muistion (1989) sekä Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994).
Nämä asiakirjat valottavat yhdessä eheyttämisen käsitteen monitasoisuutta
sekä tuovat julki ne tavoitteet, painopistealueet ja toimintakeinot, joilla eheyt-
tämistä peruskoulun alaluokilla on pyritty toteuttamaan. Virikkeitä asiakirjoi-
hin on saatu useista maassamme toteutetuista eheyttämiskokeiluista. Akvaa-
riokokeilusta raportoituja kokemuksia tarkastelen myös asiakirjatekstien yh-
teydessä, koska ne liittyvät kiinteästi omaan toimintaani opettajana ja tutki-
jana sekä ovat osaltaan olleet vaikuttamassa Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994 asiakirjan muotoutumiseen. Opetussuunnitelmien tarkastelun
koen tässä yhteydessä tärkeäksi, koska ne määrittelevät yhtäältä tutkittavan
ilmiön luonnetta tekstitasolla, toisaalta opettajan käytännön työtä koulussa.
POPS I käsittelee laajasti eheyttämistä ja sen suomia mahdollisuuksia.
Opetussuunnitelmassa luetellaan muun muassa eheyttäviä tavoitteita ja eheyt-
täminen itsessään pyritään toteuttamaan oppilaiden harmonista kokonaiske-
hitystä edistämällä. Tältä osin viitataan peruskoulun kokonaistavoitteeseen,
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jonka mukaan koulun ensisijainen tehtävä on tarjota aineksia ja virikkeitä
oppilaan omaleimaisen koko persoonallisuuden kehittymiselle (emt., 62).
Opetussuunnitelman horisontaalista integroitumista käsiteltäessä on sitä vas-
toin tarkasteltu laaja-alaisia yhteyksiä siihen, millä tavoin opetussuunnitelma
kokonaisuudessaan liittyy koulun ulkopuoliseen elämään ja yhteiskunnan
muiden instituutioiden harjoittamaan opetus- ja kasvatustoimintaan. Komitea-
nmietinnössä tavoitellaan opetussuunnitelman integroimista laajempiin oppi-
ainekokonaisuuksiin ja tätä kautta harvempiin oppiaineisiin. Pyrkimyksenä
oli ainejakoisesta opetussuunnitelmasta luopuminen peruskoulussa. Tämän
vuoksi mietinnön lukuun V otettiin mukaan ehdotus integroidusta opetus-
suunnitelmasta. Lyhyesti sanoen oppiaineksen eheyttämistä on käsitelty sekä
vertikaalisesta että horisontaalisesta integraatiosta käsin. Tavoitteeksi asetet-
tiinkin oppilaiden rohkaiseminen myös omien kokonaisuuksien muodos-
tamiseen käsiteltävästä aiheesta unohtamatta ohjauksen osuutta opiskelutilan-
teissa. Luokkien I–II opetussuunnitelmaan kokonaisopetus sisällytettiin mah-
dollisimman laajasti. Ylemmillä luokilla sen sijaan pyrittiin siirtymään keski-
tettyyn opetussuunnitelmaan nivomalla lähisukuisia oppiaineita toisiinsa.
Malinen (1985, 28–29) esittää, että POPS I:ssä pyrittiin yleisten tavoit-
teiden mukaisesti opetuksen suunnitteluun, mutta käytännössä sitouduttiin
hallintoon ja oppikirjoihin. Sitä vastoin opetussuunnitelmassa kasvoi tieto-
painotteisuus, kun POPS II:n mukaiset laajat eri oppiaineiden oppimäärät
vahvistettiin. Samanaikaisesti tämä heikensi mahdollisuuksia toteuttaa teho-
kasta opetusta. Toisaalta Malinen arvioi, että 1970-luvulla erityisenä vaikeu-
tena opetussuunnitelmien kehittämistyössä oli pedagogisen ja hallinnollisen
suunnittelun yhteensovittaminen; tilanteet koettiin ristiriitaisina ja opettajat
olivat epävarmoja oman päätöksenteon mahdollisuuksista. (emt., 28–29.)
Kaikesta huolimatta peruskoulun opetussuunnitelman rakenne kehittyi 1970-
luvulta saatujen kokemusten pohjalta. Perustavoitteiden ja perusoppiaineksen
määrittelyssä päästiin yhteiselle linjalle. Huomiota kiinnitettiin muun muassa
oppilaan persoonallisuuden monipuoliseen kehittämiseen, jota vuodesta 1975
lähtien kouluhallituksen toteuttamassa koulukasvatusprojektissa oli painotet-
tu. Malinen (1985, 60) otaksuu, että 1980-luvulle siirryttäessä edellytykset
peruskoulun toisen vaiheen suunnitteluun olivat sangen hyvät.
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 1985 käsitellään niin ikään
eheyttämistä. Sen nähdään vaikuttavan opetussuunnitelman sisältöön. Tämä
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ilmenee maininnoissa, joissa kehotetaan eri oppiaineisiin sisältyvää, samaan
aiheeseen liittyvää ainesta kokoamaan. Asiakirjassa myös todetaan, että ala-
asteella oppilaanohjaus ja osittain ympäristöopin opetus on järjestettävä mui-
den oppiaineiden yhteydessä sekä kuntia opastetaan opetuksen eheyttämiseen
kokonaisopetuksen avulla sekä muodostamaan opetuskokonaisuuksia. Toi-
saalta kunnat voivat antaa viitteitä aihekokonaisuuksien opettamisesta (emt.,
17). Viitteiksi on nimetty perhekasvatus, kuluttajakasvatus, joukkotiedotus-
kasvatus, terveyskasvatus ja laillisuuskasvatus. Eheyttäminen määritellään
toteutettavaksi läpäisyperiaatteella eri aineita opetettaessa.
Malinen (1985) arvioi, että ajatus opetuksen eheyttämisestä on ollut jat-
kuvasti esillä kouluhallituksen kehittämissuunnitelmassa (ks. myös Hytönen
1992, 167). Tämä ilmeni muun muassa vuonna 1983 vahvistetussa perus-
koululaissa yhteisten kasvutavoitteiden määrittelyssä sekä velvoitteena
eheyttää opetusta läpäisyaiheiden avulla. Sen sijaan opetuksen suunnittelu-
työssä integrointi on saanut useita erilaisia muotoja. Yhtäältä opetuskokonai-
suuksia on suunniteltu oppiainekohtaisesti tai lähiaineita on yhdistetty koor-
dinoimalla opetettavaa ainesta sekä opetettavia aihepiirejä on toteutettu läpäi-
syperiaatteella. Toisaalta opetus on organisoitu kokonaisuudeksi erillisiä pro-
jekteja työstämällä, joissa on otettu huomioon oppilaan monipuolinen kehit-
täminen (esimerkiksi teemat, leirikoulut). (emt., 1985.) Tästä seuraa, että lä-
päisyaiheiden opetuksen suunnittelu on luonteeltaan kaksitahoista. Ensinnä-
kin eri oppiaineissa voidaan tarkastella sopivissa kohdin läpäisyaiheiden si-
sältöjä (käsitteet, ajatukset). Samanaikaisesti on kuitenkin huolehdittava siitä,
että esille tuodaan läpäisyteeman mukaista tietoa ja toimintamalleja. Lisäksi
on otettava huomioon, että läpäisyaiheisiin liittyy usein myös ainesta, joka on
saatu ajankohtaisista tapahtumista tai oppilaan lähiympäristöstä eikä sitä ole
välttämättä oppikirjoissa. Tämä merkitsee varsinkin ainejakoisessa koulujär-
jestelmässä sitä, että ennakkosuunnittelun osuus korostuu. Läpäisyaiheiden
avulla voidaan muodostaa myös teemoja, joissa samanaikaiset oppimistilan-
teet liittyvät kokonaisuudeksi. Opetuksessa pyritään tällöin horisontaaliseen
integrointiin. (Malinen 1985.)
Kiinnostusta eheyttämiseen 1980-luvulla puoltaa se, että vuonna 1988
käynnistettiin kouluhallituksen aloitteesta ala-asteen eheyttämisprojekti.
Vuotta myöhemmin saaduista kokemuksista koottiin Ala-asteen eheyttämis-
työryhmän muistio (1989). Muistiossa eheyttämistä lähestytään muun muassa
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seuraavasti: ”Opetuksen eheyttäminen on pyrkimystä parantaa koulun ja yh-
teiskunnan vuorovaikutuksen laatua ja toimivuutta. Tavoitteena on kehittää
opetussuunnitelmaa niin, että jokainen oppilas selviytyy entistä paremmin
koulun ja yhteiskunnan haasteista”. Työryhmä tähdentää, että eheyttämistä ei
pidä jättää yksinomaan opettajien vastuulle. Eheyttämistä tarvitaan paitsi käy-
tännön pedagogiikassa ja didaktiikassa myös lainsäädännössä ja hallinnolli-
sissa ohjeissa sekä erityisesti opetussuunnitelmassa. Muistiossa (1989) tuo-
daan julki, että kouluhallinnon kehittymisen on tuettava kaikkia niitä pedago-
gisia toimia, joiden avulla opetuksen eheyttämisen prosessia voidaan viedä
eteenpäin. Peruskoulujen hallinnon uudistamisessa tulisi olla mahdollisia eri-
laiset hallinnolliset ratkaisut, jotta pystyttäisiin kiinnittämään huomiota ny-
kyistä enemmän koulujen välisiin eroihin toimintaoloissa. Uudistuvassa kun-
nalliskulttuurissa hallinnon raja-aidat tulisi nähdä vain muodollisina. Tärkeä-
nä pidetään muun muassa terveys-, sosiaali-, liikunta-, kulttuuri- ja vapaa-
aikatoimen integroitumista koulun toimintaan. Samalla työryhmä korostaa
koulun verkostoitumista muiden ulkopuolisten yhteistyötahojen kanssa, jotka
toimivat lasten ja perheiden hyväksi. Muistiossa (1989) käsitellään myös
koulun itsehallinnollisen aseman voimistumista ja sen vaikutuksia opetustyö-
hön. Tämän seurauksena koulun johtajalle asetetaan uusia vaatimuksia, mikä
ilmenee yhä enemmän johtamisen ydintehtävien korostumisena. Toisaalta au-
tonominen voimistuminen heijastuu myös muuhun henkilöstöön esimerkiksi
koulun kehittämisen ja yhteistoimintajärjestelmien kautta. Kuntia kehote-
taankin luomaan kunnan sisälle opettajien joustava koulunvaihtojärjestelmä,
jotta eheyttävää opetusta toteuttavat opettajat voisivat muodostaa työyhtei-
söihin yhteistoiminnallisia työpareja ja opettajaryhmiä. Muistioon kootut aja-
tukset ovat yli reilun 10 vuoden ikäisiä kannanottoja, mutta osoittavat akuut-
tisuutensa tämän päivänkin koulukeskusteluissa. Koulun rakenteellisia uu-
distuksia ei ole vieläkään pystytty kehittämään muistioon koottujen toiveiden
mukaisesti. Itse asiassa eheyttämistä vaikeuttaviksi tekijöiksi kirjattiin jo
tuolloinkin oppiainejakoinen opetussuunnitelma ja sen pohjana oleva tuntija-
ko. Toisaalta muistiossa otettiin kantaa arvioinnin ja eheyttävän oppimateri-
aalin kehittämiseen sekä peruskoulun ala-asteen kehittämisessä ns. vaihtoeh-
topedagogiikkojen hyödyntäminen. (Ala-asteen eheyttämistyöryhmän muistio
1989.)
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Vuosina 1992–1994 opetushallitus oli mukana toteuttamassa ns. akvaa-
riokokeilua, jonka tehtävänä oli muun muassa toimia peruskoulua ja lukiota
varten laadittavien uusien opetussuunnitelman perusteiden testikenttänä sekä
selvittää koulujen omien opetussuunnitelmien laadintatyön etenemisestä ja
etenemisen ehtoja. Kokeiluun osallistui 12 kuntaa ja niistä tutkimuksellisen
seurannan kohteena oli 39 ala- ja yläastetta sekä lukiota. (Mehtäläinen 1994.)
Silloinen työpaikkani Vantaalla Itä-Hakkilan koulussa oli osa em. tutkimus-
kohdetta. Tämän vuoksi tarkastelenkin lähemmin Mehtäläisen (1994) rapor-
tin pohjalta akvaariokouluissa toimineiden opettajien käsityksiä eheyttämi-
sestä sekä sen käytännön toteuttamista kokeilukouluissa.
Ensinnäkin voidaan todeta, että eheyttämisestä käytettiin kouluilla ter-
mejä kokonaisuus, aihekokonaisuus, teema ja integraatio. Joillekin kouluille
aihekokonaisuus merkitsi terminä ja ajatuksena mennyttä aikaa. Eheyttämi-
seen liittyvät käsitteet saivat opettajien parissa negatiivisiakin arvolatauksia
muun muassa viestinnän ja ympäristön osalta. Toisaalta aihekokonaisuus
käsitteenä ymmärrettiin kokeilukouluissa siten, kuin se perusteissa oli oletet-
tavasti tarkoitettukin ymmärrettäväksi. Opetuksen eheyttämisessä se nähtiin
vain yhtenä mahdollisena lähtökohtana, joka muistutti tietyltä osin koulun
oman arvoperustan ja sisällöllisen kytkemisen tarpeellisuudesta. Yleisesti
ottaen aihekokonaisuudet koettiin olevan jäänne läpäisyvaiheesta ja varovai-
nen muistutus eheyttämisestä. (Mehtäläinen 1994.)
Aihekokonaisuuksia lähestyttiin eritoten akvaariokoulujen opetussuun-
nitelmissa monitahoisesti. Ne koettiin muodostavan pohjan koulun opetus-
suunnitelman rakentamiselle. Itse asiassa aihekokonaisuudet toimivat läpäi-
syluonteisesti yleisemmän käsitteellisen kehikon rakennusaineksina, joihin
tukeutuen kullakin opettajalla oli mahdollisuus miettiä oman aineensa suh-
detta ja sitoutumistaan kyseisiin opetuskokonaisuuksiin. Lisäksi aihekokonai-
suudet koettiin osittain painotetusti ”erillisinä asioina”, jotka ilmenivät kou-
lutyössä teemaviikkoina ja erillisinä kursseina. Sen sijaan kokeilun myötä se-
kä ala- ja yläasteilla että lukioissa muodostui eheytetympi ote eri aineiden
opetukseen. Lähtökohtana eheyttämiselle oli integrointi tai ns. teema (ks. Lu-
ku 4.4.1). (Mehtäläinen 1994.)
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 sitä vastoin pohjautuu
aiempien keskusjohtoisten mallien sijasta koulukohtaiseen opetussuunnitel-
ma-ajatteluun. Opetussuunnitelma nähdään nyt pohjaksi, jota ”tulkiten ja
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täydentäen laaditaan paikallisesti opetustyötä kuvaava, kehittävä ja käytän-
nön opetustoimintaa ohjaava opetussuunnitelma” (Pop 1994). Tämä sisältää
muun muassa näkemyksen, jonka mukaan opettaja on oman työnsä kehittäjä
ja kykenevä tunnistamaan kouluyhteisön sisäisiä vahvuuksia. Vuoden 1994
opetussuunnitelmassa painotetaan myös oppilaan aktiivista roolia tietoraken-
teensa jäsentäjänä. Sen sijaan peruskoulun tehtäväksi nähdään edelleen oppi-
laiden persoonallisuuden kaikenpuolisen kehittymisen edistäminen sekä jat-
ko-opintojen ja ammatinvalinnan kannalta tarpeellisten valmiuksien saavut-
tamisen tukeminen. Opetussuunnitelman tavoitteena on luoda edellytykset
sosiaaliselle kasvulle ja yhteistyössä toimimiselle ottamalla huomioon oppi-
laiden väliset yksilölliset erot. Myös oppilaan opiskeluvalmiuksien kehittä-
mistä myönteisen ihmiskäsityksen pohjalta pidetään tärkeänä.
Asiakirjassa aihekokonaisuuksia käsitellään seuraavasti: ”Opetussuun-
nitelmaan sisällytetään useissa oppiaineissa opetettavia ja muussa koulutyös-
sä huomioonotettavia aihekokonaisuuksia. Niiden avulla opetussuunnitel-
maan voidaan sisällyttää oppiainerajat ylittäviä tärkeiksi ja ajankohtaisiksi
arvioituja teemoja”. Toisin sanoen aihekokonaisuuksien avulla koulun on
mahdollista reagoida nopeasti toimintaympäristönsä muutoksiin. Esimerkkejä
ajankohtaisiksi aihekokonaisuuksiksi on nimetty kansainvälisyys-, kuluttaja -,
liikenne-, perhe-, terveys-, viestintä-, ympäristö- tai yrittäjyyskasvatus sekä
tietotekniikan käyttötaito. On huomioitava, että aihekokonaisuuksista voidaan
myös valita käyttökelpoisia rakennusaineksia koulun opetussuunnitelmallisen
profiilin luomiseksi tai koulu voi toiminta-ajatuksensa pohjalta suunnitella
lisäksi omia aihekokonaisuuksiaan. Tärkeänä asiakirjassa pidetään sitä, että
aihekokonaisuuksia liitetään lasten ja nuorten omaan kokemusmaailmaan
sekä heille ajankohtaisiin ja merkityksellisiin asioihin. Yhtäältä Pop 1994:ssa
aihekokonaisuuksien toteuttaminen kuvataan eri oppiaineiden yhteistyönä,
teemoina tai projekteina. Varsinkin yläasteella niiden täydentämistä voidaan
toteuttaa valinnaisaineiden opetuksella. Toisaalta aihekokonaisuuksien katso-
taan tarjoavan luontevan yhteistyömahdollisuuden paikallisyhteisön kanssa.
Tutkimusprosessini aikana on jälleen alettu uudistamaan valtakunnal-
lista opetussuunnitelmaa. Samanaikaisesti paikallisesti koulukohtaista ope-
tussuunnitelman kehittämistyötä on jatkettu ja uusia yhtenäiskouluja perus-
tettu. Ominaista uudelle vuosituhannelle on, ettei enää laadita yhtä valtakun-
nallisesti sitovaa suunnitelmaa. Päinvastoin kuin ennen nyt laaditaan luon-
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teeltaan normatiiviset perusteet kunnallista suunnittelutyötä varten. (Hakka-
rainen 2002, 350.) Paikallisten vaikutusmahdollisuuksien korostuttua, on
samanaikaisesti synnytetty kuntakohtaisia eroja, sillä suunnittelun resurssit
vaihtelevat kunnittain. Opetuksen toteuttaminen on saatu sen sijaan jousta-
vammaksi ja opetussuunnitelman perinteistä roolia oppiennätyksien rakenta-
jana ja opetettavien aineiden sisällöllisenä opuksena on tietoisesti muutettu.
(emt., 350–351.) Uutena piirteenä perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden luonnoksessa (2002) on kuitenkin tarkennettu kuvaus opetukselta
odotetuista tuloksista ja arviointitavoista. Aihekokonaisuudet nähdään niin
ikään kasvatus- ja opetustyön keskeisiksi painoalueiksi, joiden tavoitteet ja
sisällöt sisältyvät useisiin oppiaineisiin. Toisin sanoen aihekokonaisuudet
ovat kasvatusta ja opetusta eheyttäviä teemoja ja kannanottoja koulutushaas-
teisiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden luonnoksessa (2002)
aihekokonaisuuksiksi nimetään kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys, vies-
tintä- ja mediataito, osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys, turvallisuus ja lii-
kennekäyttäytyminen sekä teknologia ja ihminen. Tähän voidaan lisätä vielä,
että oppilaan monipuolinen persoonallisuuden kehittäminen on edelleen ta-
voitteena uudessa opetussuunnitelmassa. Sitä ei tulisi jättää ainoastaan mai-
ninnan tasolle uudessa asiakirjassa, vaan pohtia ylipäätäänkin sitä, millä ta-
voin aineopetus tai oppimisen teoria voi tukea persoonallisuuden kehittymistä
ja miten tämä otetaan huomioon opetussuunnitelmassa (Hakkarainen 2002,
352). Uusia vaatimuksia peruskoulun alaluokkien opetussuunnitelman laa-
dintatyölle asettavat lisäksi syrjäytyminen sosiaalisine ongelmineen, kansain-
välisyys, koulupäivän organisointikysymykset, kasvava yhteistyön tarve ko-
teihin ja muihin yhteistyötahoihin, opettajan uuden tehtäväkuvan omaksumi-
nen ja pedagogiset kysymykset. Nyky-yhteiskunta on jatkuvassa muutostilas-
sa, johon koulunkin on otettava aikaisempaa enemmän omaehtoisesti kantaa.
Uuteen opetussuunnitelmaan tulisikin sisällyttää oppilaiden mielekkääksi ko-
kema tiedon luominen, jotta heille tarjoutuisi tilaisuuksia rakentaa mahdolli-
simman monivivahteinen maailmankuva omien valmiuksiensa ja taipumus-
tensa mukaisesti (ks. Hakkarainen 2002, 360; luku 8).
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5 Kuvaamataito opetuksessa
5.1 Aihekokonaisuudet kuvaamataidossa
Taidekasvatukselle asetetut tavoitteet heijastavat omaa aikaansa ja sen käsi-
tyksiä ihmisestä ja taiteesta. Taidekasvatus on monitieteinen opetusala, jonka
metodien taustalla vaikuttavat taiteen ja estetiikan teorioiden lisäksi muun
muassa erilaiset ihmistieteen suuntaukset. (Räsänen 1993, 69.) Opetussuun-
nitelmia tarkasteltaessa voidaan havaita, että vuoden 1970 opetussuunnitel-
man kasvatustavoitteiden muotoilu perustui Bloomin persoonallisuuden piir-
teiden luokitteluun, joka jakaantui kognitiiviseen, affektiiviseen ja psyko-
motoriseen alueeseen. Tämä merkitsi käytännön opetustyössä sitä, että oppi-
aineet erotettiin toisistaan. (Sava 1981.) Peruskoulun lähtökohtiin vaikutti
erityisesti pragmatismi. Yleisesti otaksuttiin, että lapsi saa kokemusten kautta
tietoa. Toisaalta koulu nähtiin paikaksi, jossa käsitellään oppilaille ja yhteis-
kunnalle hyödyllisiä asioita. (emt.)
POPS I:ssä todetaan, että kuvaamataidon on tarkasteltava koko visuaa-
lista kulttuuria. Sitä pidettiin käytännöllis-esteettisenä aineena, jonka tavoit-
teena oli kaikkien yhteiskunnan jäsenten valistaminen esteettisissä ja käytän-
nöllisissä visuaalisissa kysymyksissä. Taidekasvatuksen katsottiin muodosta-
van muuta kouluopetusta tasapainottavan vaihtoehdon, vaikka kuvaamataito
haluttiin ensisijaisesti nähdä muiden oppiaineiden kanssa samanarvoisena tie-
donhakumenetelmänä (emt.). Kuvaamataitoa perusteltiin muun muassa väli-
neaineena kuvallisen informaation vastaanottoprosessissa, kuvakielen opetta-
misessa ja kognitiivisten prosessien harjaannuttamisessa sekä yhteiskunta-
kriittisen ja itsetietoisuuden kehittämisessä (Sava 1981).
Peruskouluun siirryttäessä kuvaamataito nähtiin osaksi laajempaa kas-
vatusta ja sitä pidettiin eräänä taidekasvatuksen osa-alueena. Taiteen erityis-
laatua korostettaessa käytettiin käsitettä esteettinen kasvatus. Se nähtiin eri-
toten kaikkea opetusta läpäiseväksi ja kokonaispersoonallisuutta kehittäväksi
alueeksi. Taiteen ja esteettisen kokemisen avulla uskottiin voitavan hankkia
sellaista tietoa, jota muilla keinoilla ei ollut mahdollista saavuttaa. 1970-
luvulla käytettiinkin päällekkäin käsitteitä luovuuskasvatus, esteettinen kas-
vatus ja taidekasvatus. (Räsänen 1993, 98.)
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POPS I:ssä integroidun opetussuunnitelman ehdotusosiossa luokille I–II
esitettiin, että visuaalinen ilmaisu ei rajoitu piirtämiseen, vaan sen nähtiin
laajenevan monentyyppisen materiaalin muotoamiseen. Muotoamista ei ole
asiakirjassa haluttu erotella eri oppiaineiksi materiaalin eikä asetettujen ta-
voitteiden mukaan olipa sitten kysymyksessä itseilmaisu tai esineiden tuotta-
minen. Yleisesti korostettiin, että kaikessa muotoamisen opetuksessa tulisi
pääpainon olla luovassa työskentelyssä, jossa prosessia painotettiin enemmän
kuin itse tuotosta. POPS I:ssä ehdotetun muotoamisen katsottiin sisältävän
piirtämistä, luovaa askartelua ja käsityötä. Luokilla III–VI muotoamiseen
kuuluvan visuaalisen taidekasvatuksen nähtiin laajentuvan ihmisen ympäris-
tön tarkasteluksi. Toisaalta opetussuunnitelmaan sisällytettiin myös erilaisia
itseilmaisun muotoja, joissa erilaisten ilmaisusymbolien käytön avulla olisi
mahdollista muodostaa kokonaisuuksia. Tästä esimerkkeinä asiakirjassa mai-
nitaan näytelmä, musiikkinäytelmä, taidetanssi ja -liikunta. Esteettisen kas-
vatuksen ohjelmaan nähtiin kuuluvaksi yhtäältä differentioituneiden taitojen,
toisaalta integroitujen itseilmaisun muotojen harjoittamista. (emt., 80, 85.)
POPS II:ssa sitä vastoin tuodaan esille, että kuvallinen koulutus on laa-
ja-alaista toimintaa. Sen pyrkimyksenä katsottiin olevan oppilaan visuaalisen
ajattelun kehittäminen. Luokilla I–II kuvallinen opetus toteutetaan luovan
askartelun muodossa, jonka tavoitteet katsottiin olevan yhdistettävissä koulun
kokonaistavoitteisiin ja kuvaamataidon yleistavoitteisiin. Luovassa askarte-
lussa painotettiin havainnoimista. Tehtävissä korostettiin ongelmanratkaisua
ja aiheiden moninaisuutta, joissa useat suoritustavat nähtiin hyväksyttävinä.
Pyrkimys oli materiaalien monipuolinen hyödyntäminen. Luokilla III–VI
visuaalinen koulutusta jatkettiin, uutena sisältönä mukaan otettiin asia- ja teo-
riaopetus. Kuvaamataito rinnastettiin muihin aineisiin aiheittain.
On otettava huomioon, että POPS I- ja II:n yleisluonteisuudesta johtuen
alettiin niiden ilmestymisen jälkeen kaivata yksityiskohtaisempia ja konk-
reettisempia ohjeita kuvaamataidon opetuksen tueksi. Kouluhallitus laati eri
oppiaineisiin ja eräisiin ns. läpäisyperiaatteella opetettaviin aineksiin lisäop-
paita. Yläasteen POPS -opas 12b julkaistiin vuonna 1976 ja vastaava ala-
asteen täydennysosa 12c ilmestyi vuotta myöhemmin. Molemmissa oppaissa
annettiin ohjeita muun muassa kuvaamataidon oppiaineksen valinnasta ja
järjestämisestä sekä esiteltiin lapsen kuvallisen kehityksen vaiheita Piaget’n
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ajatusten pohjalta Allisonin teorian muodossa (ks. POPS -oppaat 1976 ja
1977).
Ala-asteen POPS -oppaassa (1977) oppiaines esitettiin tehtäväehdotuk-
sina aina kahdelle luokalle kerrallaan (luokat 1–2, 3–4 ja 5–6), mutta vuosi-
luokkakohtaisten tehtäväideoiden yhteydessä ei ole tavoitteita nimetty lain-
kaan. Välineitä, opetusviitteitä yms. toimenpidesuosituksia koskeva osuus
täydennysosassa on suureksi osaksi samanlainen kuin yläasteen vuonna 1976
ilmestyneessä POPS -oppaassa. Tässä em. täydennysosassa integraatiota lä-
hestytään sekä aineen sisäisenä integraationa että aineiden välisenä integraa-
tiona. Sitä vastoin ala-asteen kuvaamataidon POPS -oppaassa (1977) integ-
raatiota ei ole käsitelty ollenkaan. Eheyttämisen käsitteen monimuotoisuuden
vuoksi käyn läpi yläasteen POPS -oppaan mukaisesti integraatio-termiä ja
tarkastelen, mitä se yksittäisen oppiaineen näköpiiristä katsottuna tarkoittaa.
Aineen sisäinen integraatio on aineen osa-alueiden lähentämistä toisiin-
sa tietojen ja tekniikoiden avulla. Toisin sanoen sisäisellä integraatiolla pyri-
tään eheyttämään oppiainesta ja osoittamaan eri osa-alueiden riippuvuussuh-
teet ja liittymäkohdat. Esimerkiksi eri välineiden ja materiaalien vaatimia
tekniikoita ei harjoiteta sellaisenaan, vaan ne integroidaan kuvallisessa ilmai-
sussa. Usein aineen sisäinen integrointi on soveltavaa ja edellyttää tarpeellista
perustietojen hallintaa. Aineidenvälisessä integraatiossa on sitä vastoin kyse
aineen identiteetin säilyttämisestä. Asiakirjassa todetaankin, että kuvaama-
taitoa muihin oppiaineisiin integroitaessa tulisi aineen omien tavoitteiden ja
oppiaineksen olla selvästi havaittavissa. Edellytyksenä tälle pidetään integ-
roitavien oppiaineiden perustietojen hallintaa. Ala-asteen keskeisinä opetuk-
sen alueina sitä vastoin nimetään täydennysosassa 12c kuvaamisen keinot,
joukkoviestintä, ympäristökasvatus, kirjoitus ja taidehistoria. Viitteitä osa-
alueiden laaja-alaisemmalle tarkastelulle ei täydennysoppaassa ole mainittu.
1970-luvun lopulla alettiin korostaa taiteellis-esteettisen kasvatuksen
merkitystä tunne-elämään keskeisesti vaikuttavana tekijänä. Perusteluja etsit-
tiin sekä humanistisesta että sosiaalisesti painottuneista, tiedotusprosesseja
korostavista ideologioista. Niille oli tunnusomaista korostaa ihmistä tietävä-
nä, tuntevana, toimivana ja tahtovana olentona (Sava 1981, 96). Itse asiassa
1980-luvulle siirryttäessä tapahtui muutos kohti humanistis-kriittistä suuntaa.
Taidekasvatuksella nähtiin olevan mahdollisuus vaikuttaa psyykkisiin proses-
seihin sekä ihmisen ja hänen ympäristönsä väliseen vuorovaikutukseen. Muu-
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tos ilmeni myös tavassa määritellä kognitiiviset prosessit ja tiedon luonne.
Emootiot nähtiin olennaisena osana kognitioita. (Sava 1981.) Näiden muu-
tosprosessien myötä palattiin peruskoulun keskeiseen näkemykseen, joka
painotti yksilön kokonaispersoonallisuuden kehittämistä (Räsänen 1993, 96).
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985 ei sisällä opetuksen
järjestelyä koskevien ohjeiden lisäksi liiemmin opettajan toimintaa ohjaavia
pedagogisia ohjeita. Ainekohtaisissa opetussuunnitelmissa sitä vastoin lue-
tellaan oppisisällöt ja tavoitelauselmat, jotka ilmaistaan eri tekniikoihin pai-
nottuvana luettelona. Sen sijaan opetussuunnitelmasta puuttui yleisten peda-
gogisten perusteiden tai oppiaineiden taustalla olevan tiedon- ja oppimiskä-
sityksen erittely. Räsäsen (1993) mukaan uusi vaatimus kuntakohtaisista
opetussuunnitelmista lienee eräs syy valtakunnallisten tavoitteiden “ilmavuu-
teen”. Hän arvioi, että opetussuunnitelmien laatijat eivät nähneet mitään syytä
irrottautua vuonna 1970 ilmaistuista perusteluista. Opetussuunnitelmasta vä-
littyy perinteinen käsitys kuvaamataidosta, mikä ilmenee perehtymisenä tai-
teilijoiden käyttämiin ilmaisukeinoihin (ks. POPS 1985, 202–205). Räsäsen
(1993) mielestä tätä näkemystä vahvistavat opetussuunnitelman tueksi synty-
neet peruskoulun opetuksen oppaat 1988a ja 1988b.
Ala-asteen opetuksen oppaan (1988a) johdantoon onkin kirjattu, että
esteettinen toiminta-, asennoituminen todellisuuteen sekä esteettisten elämys-
ten ilmaiseminen integroivat emootioita, persoonallisuuden “energiavirtoja”
ja maailman tiedollista erittelyä. Taiteeseen katsottiin nyt kuuluvaksi maail-
man älyllistä tunnistamista ja älyn käyttöön liittyy inspiraatiota, tunteen
suuntaamista uusille alueille. Esteettisen kokemuksen nähtiin luovan minä-
kuvaa. Asiakirjassa taidekasvatus määriteltiin osaksi esteettistä kasvatusta,
jonka tehtäviksi nähtiin persoonallisuuden kehittäminen, kulttuurin välittämi-
nen ja yhteiskuntaan valmentaminen. Aihekokonaisuuksiin viitataan siten, et-
tä kuvaamataidon opetus määritellään kielen opettamiseksi, jota voidaan tar-
kastella seuraavasta kolmesta näkökulmasta: perinteiden ja myyttien kielestä,
kansainvälisestä nykykielestä (ympäristössä esiintyvien kuvien tutkiminen)
sekä “tulevaisuuden avaruuskielestä” (“todellisuus todellisuudessa”-kieli).
Viestintä-, ympäristö-, ja kansainvälisyyskasvatuksen osalta oppaassa on tar-
kennetut sisällöt eritelty sekä korostettu yhteistyötä muiden oppiaineiden
kanssa.
Kuvaamataito opetuksessa 79
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 1994 kuvaamataidon ope-
tuksen tavoitteeksi nimetään havaintojen ja ilmaisun yhdistäminen taiteelli-
seksi toiminnaksi. Kuvaamataidon keskeisiksi sisältöalueiksi luetellaan ku-
vailmaisu, taiteen tuntemus, kuvaviestintä ja ympäristöestetiikka. Asiakirjas-
sa todetaan, että erilliset aihekokonaisuudet ovat luonteenomaisia kuvaama-
taidon opiskelulle. Koulun muiden oppiaineiden kanssa toteutettavan yhteis-
työn katsotaan tukevan kuvaamataidon tavoitteiden saavuttamista. Oppilaita
ohjaamalla rohkaistaan valitsemaan omille ajatuksille, mielikuville ja havain-
noille sisältöjä sekä niihin sopivia ilmaisutapoja, materiaaleja ja tekniikoita.
Oman toiminnan arviointi ja pohtiva opetuskeskustelu kuuluvat olennaisena
osana työprosesseihin. Opetussuunnitelmassa myös tähdennetään, että ala-
asteella oppilasta rohkaistaan moniaististen esteettisten havaintojen tekoon ja
mielikuvien luomiseen. Häntä ohjataan kertomaan kuvin havainnoistaan,
mielikuvistaan, ajatuksistaan ja tunteistaan. Oppimistilanteissa painotetaan
elämyksellisyyttä. Työskentelylle nähdään luonteenomaisena leikinomaisuus,
kokeellisuus ja tutkiva lähestymistapa. (emt., 99–100.)
Uutta valtakunnallista opetussuunnitelmaa ollaan jälleen työstämässä.
Kuvataide esiintyy siinä ensi askeleita uudella nimellään. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden luonnoksessa (2002) kuvataiteen sisältö-
alueiksi on nimetty kuvailmaisu ja kuvallinen ajattelu, taiteen tuntemus ja
kulttuurinen osaaminen, ympäristöestetiikka, arkkitehtuuri ja muotoilu sekä
kuvaviestintä ja mediateknologia. Lisäksi vuosiluokkien 1–4 osalta todetaan,
että kuvataidetta liitetään tarkoituksenmukaisesti eri oppiaineiden sisältöihin.
Keskeisenä pidetään kuitenkin oppiaineen sisäistä integraatiota. Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman luonnoksessa (2002) on uutena piirteenä esitetty ku-
vaus hyvästä osaamisesta kuvataiteessa 4. luokan päättyessä sekä määritelty
päättöarvioinnin kriteerit arvosanalle 8. Opetussuunnitelman perusteiden ol-
lessa vielä keskeneräiset, niitä ei tutkimuksessakaan tarkastella tämän yksi-
tyiskohtaisemmin.
5.1.1 Kuvaamataidosta kuvataiteeksi; onko nimellä väliä?
Tutkimusprosessini aikana kuvaamataito on muuttunut kuvataiteeksi, samoin
kuin peruskoulun ala-asteen ja yläasteen raja on häivytetty. Muutamilla esi-
merkeillä valotan erilaisia näkökulmia kuvataiteen nimenmuutosta kohtaan.
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Tutkimuksessa tarkastelluissa opetussuunnitelmateksteissä kuvataiteesta käy-
tetään asiakirjojen mukaisesti vanhaa nimitystä kuvaamataito.
Hassi (1997) suhtautuu kriittisesti kuvaamataidon vaihtamiseen kuva-
taiteeksi. Hänen mielestään kuvataide terminä viittaa menneen ajan taide-
maalarin tai kuvanveistäjän ammatteihin. Tällöin sitä ei mielletä yleissivis-
tykseen kuuluvaksi havaitsemisen, ajattelun ja ilmaisun opettamiseksi, vaan
ammatillisen koulutuksen alaiseksi oppiaineeksi. Kuvataiteen asemaa pois-
tettavana oppiaineena vahvistettaisiin myös sillä, että kuvataidetta opetetaan
taiteen perusopetuksen luomassa verkostossa, johon peruskoulun “turha aine”
voitaisiin siirtää. (emt.)
Vitikaisen (1999, 5) toimittamassa Stylus -lehdessä taidekasvatuksen
osaston silloinen professori Liisa Piironen toteaa, että uusien koululakien
vahvistama oppiaineen nimi olisi pitänyt olla monikkomuodossa. Kuvataiteet
hänen mielestään viittaavat taiteen moninaisuuteen. Monikkomuotoinen ni-
miehdotus ei sitä vastoin mennyt ministeriössä läpi. Piironen huomauttaa, että
nimen muutoksen taustalla voi olla toive, että ensimmäisen kuuden koulu-
vuoden aikana taidekasvatus kohdistuisi selkeämmin kuvataiteeseen. Taide-
teollisen korkeakoulun taidekasvatuksen osaston professori Juha Varto sitä
vastoin tuo esille, että kuvataide-nimen myötä ”on mahdollista olla mukana
maailmassa sen sijaan, että sitä yritettäisiin luoda lisää ulkopuolelta”. Tämä
tarkoittaa hänen mukaansa käytännössä sitä, että kuvaamisessa kuvataan jo-
takin ennalta annettua ja taito on kuvaamisen taitoa. (emt., 5.) Vira, Hiltunen
ja Suikkanen puolestaan arvioivat, että kuvataide voi luoda nimenä mieliku-
van keskittymisestä pelkästään perinteisiin kuvataiteisiin; piirustukseen, maa-
laukseen, kuvanveistoon ja grafiikkaan. Tästä näkökulmasta tarkasteltuna esi-
merkiksi kuvallisen viestinnän oppiainesisällöt voivat joutua yksinomaan
muiden oppiaineiden alaisuuteen, vaikka ne mahdollistaisivat monipuolisen
materiaalin tuottamisen eri oppiaineiden yhteisille teemakokonaisuuksille.
Vira ja kumppanit niin ikään otaksuvat, että tuleva opetussuunnitelmauudis-
tus konkretisoineen kuvaamataidon ja kuvataiteen käsitteelliset erot oppiai-
neena. Se näyttää myös suunnan, millaisiksi taidekasvatuksen tavoitteet ja
sisällöt käytännön taidekasvatustyössä muotoutuvat. (Vitikainen 1999, 5.)
Toisaalta taiteen historia ja traditio vaikuttavat siihen, mitä kouluissa kuva-
taiteen nimellä opetetaan. Koulun opetussuunnitelmalla on oma merkityksen-
sä siinä, millä tavoin opetettavia asioita koulun tasolla käsitellään. (Apuli-
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Suuronen 1999, 165.) Tämä ilmenee muun muassa tuntijakona, painotuksina,
valinnaisuutena, aihekokonaisuuksien toteuttamisena ja sisältöjen valitsemi-
sena (emt., 61). Apuli-Suuronen (1999, 41) perustelee kuvataide-nimen
käyttöä väitöskirjassaan sillä, että se on kielestä toiseen käännettynä ymmär-
rettävämpi kuin sana kuvaamataito.
Tutkimuksessani vaihdoin kuvaamataito-nimen kuvataiteeksi uusien
koululakien voimaanastumisen aikoihin heijastaen opetussuunnitelmallista
uudistusprosessia. Tutkimuksessa kerätystä aineistosta nostetaan esille ilmi-
öitä, jotka sijoitetaan taidekasvatuksen viitekehykseen. Sen vuoksi lähestyn
seuraavaksi vallitsevia taidenäkemyksiä ja niiden yhteyksiä opettamiseen;
erityisesti aihekokonaisuuksien työstämiseen. Tarkoituksena on tässäkin yh-
teydessä avata opetuskäytänteitä ja projektien toteuttamisen yhteydessä esiin-
nousseita mietteitä. Pyrkimyksenä on valottaa aihekokonaisuuksien taustalla
olleita lähtökohtia ja opetuksellisia ratkaisuja osana laajempaa opetuksen vii-
tekehystä.
5.2 Vallitsevien taidenäkemysten ja opetuksen välisestä
yhteydestä
Taideopetukselle asetetut tavoitteet heijastavat omaa aikaansa ja sen käsityk-
siä ihmisestä ja taiteesta. Taidekasvatus-termillä on Puurulan (2000, 281) mu-
kaan ryhdytty tarkoittamaan yhä yleisimmin taidekasvatusta, joka sisältää
musiikin, visuaaliset taiteet sekä tanssi- ja draamakasvatuksen. Puurula mää-
ritteleekin taito- ja taidekasvatuksen pohjautuvan näillä aloilla elämyksiin,
tunteisiin, toimintaan ja kokemuksiin. Taidekasvatus alkaa varhaislapsuudes-
ta ja jatkuu koko eliniän. Sen tavoitteena on humaani ihminen, joka ottaa ak-
tiivisesti vastuuta ihmiskunnan tulevaisuudesta. (emt., 281.) Puurula (2000,
281) painottaa määritelmässään erityisesti sitä, että kasvatus on tietoista, ta-
voitteista ja rationaalista opetusalan ammattilaisen työtä. Sitä vastoin Hassi
(1997) rajaa Suomessa harjoitettavan taidekasvatuksen yksinomaan kuvaa-
mataidon opettamiseksi, jonka tavoitteena on kuvallisten ajattelutaitojen har-
jaannuttaminen. Kuvaamataidon tehtävän Hassi näkee samanlaisena kuin
Puurula (2000): Se on peruskoulussa lapsen kokonaisvaltaista kasvatusta. Sen
sijaan Hiltunen ja Mannerkoski (1997, 10) tähdentävät, että taidekasvatuksen
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keskiössä on taide, sen ilmiöiden tunteminen ja ymmärtäminen, taiteen vas-
taanottajaksi herkistyminen ja omassa ilmaisussa kehittyminen. Taidekasva-
tus pohjautuu näin arvottavaan taiteellis-esteettiseen toimintaan, jota taide-
kasvattajan tulee tukea erilaisin didaktisin ratkaisuin sekä luoda mielekkäästi
rakentuva opetussuunnitelma (emt., 10).
Lyhyesti sanottuna taidekasvatuskeskustelussa heijastuvat voimakkaasti
erilaiset näkökulmat. Itse asiassa Jokela (1997, 19) toteaa, että taidekasvatus
ei ole ainoastaan taiteen sääntöjen heijastamista kouluihin ja oppilaitoksiin.
Sen sijaan se on omana tieteenalanaan tulevaisuuteen suuntautuneena toimin-
tana myös itse aktiivinen vaikuttaja. Tämä tarkoittaa käytännössä sitä, että se
voi asettaa omia haasteita ja tuoda esiin tarpeita esimerkiksi asettaa instituu-
tioille ja eri taidemuodoille yhteistyövaatimuksia sekä etsiä uusia työtapoja
taiteiden väliselle yhteistyölle ja taidekasvatukselle. (emt., 19.)
Sava (1993, 18) erottaakin taideopetuksessa vaikuttaneet näkemykset
behavioristiseen, kognitiiviseen ja humanistiseen suuntaukseen sen mukaan,
kuinka ne ovat kunakin aikana korostaneet oppimista. Ensimmäisen maail-
mansodan jälkeen behaviorismi nousi oppimisen tutkimuksen valtavirtauk-
seksi. Sen juuret pohjautuvat luonnontieteelliseen ajatteluun, jossa tieto pe-
rustuu ulkoisiin aistihavaintoihin ja niiden tarkkaan jäljittelyyn (muun muas-
sa Thorndiken ja Skinnerin vahvistamisen lait). (Rauste-von Wright & von
Wright 1994.) Taiteessa tämä tarkoittaa ”oikeaa” kuvaamista, jäljittelyä tai
tulkintaa (Sava 1993, 19). Taidekasvatuksessa akateeminen taide (1600–1800
-luvuilla) edustaa mimeettistä traditiota, joka näkee taiteen luonnon jäljittele-
misenä. Opetukselle oli tällöin luonteenomaista taitelijoiden kopioiminen tai
luonnon jäljitteleminen elävän mallin mukaan. Opiskeluprosessissa korostui-
vat suorat havainnot. Sen sijaan mielikuvitusta, intuitiota ja tunne-elämyksiä
pidettiin toissijaisina. (Efland, Freedman & Stuhr 1998, 70, 82; ks. myös Sa-
va 1993, 19–20.)
Behaviorismissa painottuvat opettajan asema ja opetuksen toteuttaminen
opettajajohtoisesti. (Gage & Berliner 1998, 254; Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 113). Oppilaan tietoja ja taitoja vahvistetaan kiitoksella tai kri-
tiikillä. Mahdolliset virheet pyritään korjaamaan heti (Sava 1993, 20; Rauste-
von Wright & von Wright 1994). Taideaineissa nämä periaatteet ilmenevät
esimerkiksi piirtämisen tai soittamisen ”virheettömyytenä”. Behavioristista
suuntausta on pidetty erityisen tehokkaana perustaitoja (yksittäiset tiedot ja
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tekniset taidot) opetettaessa. Sen heikkoutena voi olla sitä vastoin mekaani-
suus ja teknisyys. Behaviorismi ei tue suoranaisesti ymmärtämiseen painottu-
vaa oppimista. (Rauste-von Wright & von Wright 1994.) Toisaalta Sava
(1993, 20) arvioi, että laadullisesti korkeatasoinen taiteellinen oppiminen
edellyttää taiteellisten tekniikoiden ja välineiden käytön harjoittelua; perus-
valmiuksien hallitsemista ja niiden soveltamista ongelmanratkaisussa.
Tutkimuksessa toteutetuissa aihekokonaisuuksissa oppilailta edellytet-
tiin ajallisten reunaehtojen vuoksi opiskelun perusvalmiuksien hallitsemista.
Tästä huolimatta alkusyksystä vuonna 1998 (metsä-projektia työstettäessä)
ensimmäisen luokan oppilaiden kohdalla jouduttiin näistä periaatteista jous-
tamaan. Heistä vain muutamat osasivat lukea ja kirjoittaa ennen kouluvuoden
alkamista. Tämä vaati ohjaaja-opettajilta ja neljännen luokan oppilailta yh-
teistyövalmiuksiin satsaamista. Neljännen luokan oppilaat ohjasivat pienryh-
mässä ensimmäisen luokan kummioppilaitaan itsekeksittyjen laulunsanojen
opiskelussa sekä auttoivat nuorempia oppilaita kirjoitustehtävissä. Metsä- ja
aika & avaruus-projekteissa (lukuvuosi 1998–1999) on pyritty harjaannutta-
maan tietoisesti silmän- ja käden koordinaatiokykyä (leikkaaminen, liimaa-
minen, soitinten tekeminen, rakentaminen, maalaaminen) ilmaisuun painottu-
vien tehtävien ohella. Opetuksellisesti keskityttiin terveen itsetunnon vahvis-
tamiseen ja syrjäytymisen ehkäisemiseen em. projektien avulla. Ympäristö-
kasvatusprojektissa (v.1993) ja Aikamatkassa (v.1997) sitä vastoin tiedollista
ainesta pyrittiin muovaamaan taiteen keinoin näkyväksi.
1960-luvulla voimistui kognitiivinen oppimiskäsitys, joka näkee oppijan
monipuolisesti tietoa käsittelevänä aktiivisena yksilönä. Kognitiivinen näkö-
kulma oppimisessa painottaa Enkenbergin (2000, 10) mukaan mielen toi-
mintojen merkitystä (ks. myös Gage & Berliner 1998, 254). Oppiminen on
tilanteessa hahmotetun uuden ja entisen kokemusmaailman integrointia ja
uuden struktuurin rakentumista mieleen. Tämän lähestymistavan mukaan
kognitiiviset struktuurit ohjaavat tiedonvalinta-, tulkinta- ja jäsentämistapah-
tumaa (mm. Neisser 1982). Uuden oppiminen pyritään järjestämään oppijan
sen hetkiselle tietopohjalle, jolle uuden oppiminen voidaan järjestelmällisesti
rakentaa. Taidekasvatuksessa tämä on tarkoittanut muun muassa sitä, että on
pyritty kuvailemaan ajatteluprosesseja, jotka sisältyvät taiteelliseen tuottami-
seen ja selittävät, millä tavoin nämä kyvyt ajan mittaan kehittyvät.
(Csikszentmihalyi & Robinson 1990, 11.) Kognitiivisen oppimiskäsityksen
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myötä ruvettiin taideopetukselle etsimään tiedonalan perusteita, jolloin tu-
keuduttiin erityisesti kognitiotieteen mahdollisuuksiin sekä pohdittiin kogni-
tion, emootion ja esteettisen kokemuksen suhteita taideopetuksen viitekehyk-
sessä (Eisner 1972; Sava 1981). Myös Enkenberg (2000, 12) tähdentää, että
kognitivismi tavoittelee tiedonkäsittelyn ja ajattelun prosessien ymmärtämistä
ja edistämistä. Opetuksen tavoitteita ovat ns. korkeamman tason taidot, joita
ovat muun muassa ajattelun ja ongelmanratkaisun taidot. Kognitivismi jättää
vähälle huomiolle oppimisen kontekstuaaliset ja kulttuuriset, taitavuuden
kehittymisen ja kehittämisen perusluonteiset näkökulmat. (emt., 12.)
Toteutetuissa aihekokonaisuuksissa on pyritty huomioimaan oppilaiden
tieto- ja taitotasolle niveltyvä oppiaines ottamalla huomioon heidän ikätason-
sa ja kouluvalmiutensa. Samanaikaisesti on myös tuettu oppilaiden persoo-
nallisia ratkaisuja sekä yksilöllisesti että pienryhmässä tapahtuvaa toimintaa.
Taiteellisessa oppimisessa nähdäänkin tärkeäksi sosiaalisen ja persoonallisen
tiedon vuorovaikutus (Räsänen 1993, 115). Oppilaita on niin ikään opastettu
itsearviointiin ja tiedostamaan suhde omaan opiskeluprosessiin. Resnick
(1989) toteaa, että kognitiiviset ajattelu-, mielikuvan- ja käsitteenmuodostus-
prosessit ovat oppimisen kannalta vähemmän oleellisia kuin oppijan itsensä
valmiudet tarkastella omaa oppimistaan sekä työskentely- ja ajattelutapojaan.
Gage ja Berliner (1998, 271) esittävät, että metakognitiiviset taidot sisältävät
kyvyn tehdä muun muassa seuraavanlaisia kysymyksiä omasta oppimises-
taan: Mitä minä tiedän tästä aiheesta? Kuinka kauan minulta kuluu aikaa tä-
män asian opiskeluun? Kuinka voin ratkaista ongelman? Millä tavoin voisin
kehittää toimintatapojani?
Ympäristökasvatusprojektissa (pihaistutukset) oppilaat arvioivat omaa
työskentelyään; siinä onnistumistaan ja vaikeiksi kokemiaan asioita. Aika-
matkassa oppilaat pohtivat yhteistyön problematiikkaa ja käyttämiensä mate-
riaalin soveltuvuutta tekemiinsä veistoksiin. Terve Itsetunto-projektissa nel-
jännen luokan oppilaat sitä vastoin arvioivat omaa työskentelyään taiteen
alueella sekä toisten huomioonottamista ja oman työskentelyn osuutta aihe-
kokonaisuuksien työstämisen aikana. Lisäksi tunneilla käytiin yhteisiä kes-
kusteluita tarkastelun kohteena olevista aiheista. Metakognitiivisilla taidoilla
tarkoitetaan tässä yhteydessä oppimisen ymmärtämistä ja kriittisten ajattelun
strategioiden sisäistämistä (itsereflektio), joiden avulla uusia oppimistehtäviä
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lähestytään (vrt. Zohar 1999, 414–415). Oppija tulee näin tietoiseksi omasta
oppimisestaan ja siihen vaikuttavista tekijöistä.
Metakognitiivisten taitojen harjaannuttaminen vaatii pitkäjänteistä oh-
jaamista ja vie runsaasti aikaa (vrt. Gage & Berliner 1998, 271). Opettajalla
ei ole mielestäni aina mahdollisuus nähdä ohjauksensa tulosta, koska oppijat
kehittyvät ja kasvavat yksilöllisesti. Aina ei ole tilaisuutta opettaa samaa op-
pilasryhmää/luokkaa useaa vuotta peräkkäin, jolloin metakognitiivisten tai-
tojen kehittymistä voisi pitkäkestoisesti seurata. Toteutettujen aihekokonai-
suuksien puitteissa minun oli tosin mahdollisuus opettaa samoja oppilaita Itä-
Hakkilan koulussa Vantaalla viiden vuoden ajan, Puistolassa seurasin en-
simmäisen ja neljännen luokan oppilaiden välistä yhteistoimintaa yhden luku-
vuoden.
Koulukontekstissa esiintyy myös muita tekijöitä, jotka vaikuttavat sii-
hen, että opetusryhmässä ei päästä välittömästi toteuttamaan ns. ”ihanteiden”
(ks. Pehkonen 2001) mukaista opetusta. Opettaja joutuu tekemään usein run-
saasti aikaa vievää ”taustatyötä”. Omalla kohdallani tämä merkitsi sitä, että
ensimmäinen opettajavuoteni Puistolan koulussa (lv.1997–1998) kului uuden
luokan perustoimintojen organisointiin, oppilaiden, opettajan ja vanhempien
keskinäiseen tutustumiseen sekä kommunikointikanavien rakentamiseen.
Jouduin opettajana itse uuteen työympäristöön kahdeksan työvuoden jälkeen
ja minun täytyi ajaa itseni sisään myös uuteen kouluun ja työyhteisöön.
Kaikki opetuskäytänteet ja toiminnat oli luotava uudelleen. Koin tärkeäksi tu-
levien aihekokonaisuuksien toteuttamisen kannalta sen, että oppilaantunte-
mukseni vahvistui ja luokan ilmapiiristä kehittyi taiteellista työskentelyä roh-
kaiseva. Oppilaat mielestäni tarvitsivat myös aikaa tottua uuteen opettajaan,
varsinkin kuin muutamilla oppilailla opettaja oli vaihtunut kolmanteen luok-
kaan mennessä joka vuosi. Lisäksi luokkani oli koottu kolmesta eri opetus-
ryhmästä 31 oppilaan suurryhmäksi. Näin ensiarvoisen tärkeäksi sisäinen
toimintakulttuurin rakentamisen, jossa vuorovaikutteisilla työtavoilla on kes-
keinen asema. Pyrinkin ohjaamaan oppilaita oman työn arviointiin ja rohkai-
sin heitä aktiivisesti osallistumaan yhteisiin keskusteluihin. Koin, että tällä
tavalla oppilaat sisäistävät vähitellen, mitä itsearviointi on ja löytävät erilaisia
lähestymistapoja, joiden avulla omaa opiskeluprosessia voi pohtia. Tämä
edellyttää kuitenkin sitä, että oppilailla on tiedossa käsitteet, tarvittava sa-
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nasto ja kriteerit siitä, millä tavoin arviointia kulloinkin suoritetaan (Lind-
ström 1997).
Kognitiivisen taidenäkemyksen mukaan tunteilla on kognitiivinen ele-
mentti. Myös ne välittävät tietoa. Tunteiden avulla ihminen liittää persoonal-
lisia merkityksiä aisti-, taito-, käsite- tai vuorovaikutustietoihin. (Sava 1993,
36.) Tämä merkitsee opetuksen näkökulmasta tarkasteltuna, että luokan ilma-
piirillä on tärkeä rooli ilmaisua painottavissa toiminnoissa. Luokan ilmapiirin
pitäisi tukea erilaisuuden kohtaamista ja olla avoin todelliselle vuorovaiku-
tukselle. Oppilaan tulisi kokea, että häntä arvostetaan ja kuunnellaan yksilönä
(Kohonen & Kaikkonen 1998, 135). Toisaalta nykyiset opettajan työlle ase-
tetut odotukset voivat aiheuttaa jännitteitä ja kiirettä eikä todellista kohtaa-
mista aidossa luokkatilanteessa pääse tapahtumaan (ks. Kiviniemi 2000).
Sava (1997, 260) liittää kognitiivis-konstruktiivisen ajattelun taidekas-
vatukseen siten, että taiteen kautta tuotetaan ja saadaan tietoa todellisuudesta.
Tieto ymmärretään tällöin perinteistä ajattelua väljemmin maailmasuhteen
aktiivisena muotona, johon olennaisina elementteinä kuuluvat tunne- ja elä-
mysprosessit. Opetuksessa otetaan huomioon erityisesti erilaisten oppilaiden
kulttuuriset merkitystodellisuudet, joihin opetus ja opittava aines pyritään
kytkemään. Konstruktivistisen oppimisnäkemyksen mukaan sekä opettajalla
että oppilaalla on aktiivinen rooli opetustapahtumassa (Rauste-von Wright &
von Wright 1994; Patrikainen 1997; Niemi 1998, 1999a). Myös Räsänen
(2000, 15) tuo esille, että tietäminen taiteissa eroaa muusta tietämisestä siinä,
jolla se yhdistää kokonaisvaltaisesti havaintoja, käsitteitä ja toimintaa. Tietä-
minen on yhteydessä havainnon, kognition, tunteen ja toiminnan persoonalli-
seen merkityskokonaisuuteen (Sava 1997, 263). Taideoppimisessa ulkoisesta
todellisuudesta peräisin olevat havainnot ja tiedot muuntuvat sisäisiksi koke-
muksiksi, jotka ymmärtämisen ja merkityksenannon kautta muunnetaan nä-
kyviksi tuotoksiksi eli taideteoksiksi (Räsänen 2000, 15).
Enkenbergin (2000, 11) mukaan sosio-kulttuurinen tulkinta liittyy luon-
tevasti konstruktivistiseen tietokäsitykseen. Se auttaa ymmärtämään mekanis-
mia, joka selittää oppijan oman tulkinnan rakentumista ilmiöstä sosiaalisen
merkityksenannon kautta. Sosio-konstruktiivisessa tulkinnassa on kysymys
siitä, että asiat ovat aina ensiksi ihmisen ulkopuolella, josta ne siirtyvät sosi-
aalisen tilanteen sekä kulttuuristen välineiden avulla (esimerkiksi yhdessä
tekemisen kautta) hänen sisälleen pohdittavaksi ja prosessoitavaksi. Viime ai-
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koina sosio-kulttuurinen tulkinta on kirjallisuudessa rinnastettu (sosio)kons-
truktivistiseen oppimiskäsitykseen. (emt., 11.) Taiteellinen tieto voidaan ym-
märtää tiedoksi sanan perinteisessä merkityksessä. Tällöin se on tietoa taide-
historiasta, taiteen peruskäsitteistä, tekniikoista jne. Laajemmin käsitettynä
tiedon hankkiminen voidaan nähdä koostuvan ihmisen aistein hankkimasta
tiedosta, jolle myös taiteellis-esteettinen perusta rakentuu. (Sava 1993, 27.)
Taiteelliset kognitiot syntyvät, kun eri aisteja hyödynnetään monipuolisesti
tiedonhankinnan lähteinä. Oppimista voidaan pitää taiteellisen aistiherkkyy-
den kehittymisenä, mikä edellyttää herkistyneelle kokemiselle sopivia tilan-
teita, riittävästi aikaa ja tietoista ohjaamista. Aistitiedosta kehittyy vähitellen
tunteiden ohjaamaa elämystietoa, joka yhdistyy työskentelyprosessiin ja teh-
tyihin tuotoksiin, kunkin taiteenalueen peruselementteihin ja käsitteisiin.
(emt., 27–28.) Kognitiivinen taiteellinen oppiminen on tutkimuspohjaista ja
kontekstiin sidottua, jossa kehitytään ymmärtämään taidetta. Arvioinnilla
(assessment) onkin taiteen ymmärtämisen kehittymisessä keskeinen rooli
kontekstuaalisten seikkojen ja instruktion ohella. Sen avulla oppijat harjaan-
tuvat soveltamaan olemassa olevaa tietoa erilaisissa oppimistilanteissa. (Rä-
sänen 1997, 63; vrt. Lindström 1997.)
Koroscikin (1993, 1996) mukaan kognitiivinen taiteellisen oppimisen
malli perustuu noviisi-ekspertti tutkimusparadigmaan. Sen mukaan ekspertit
eroavat noviiseista sekä hallitsemansa tiedon määrän että käyttämiensä stra-
tegioiden suhteen (ks. Berliner 1988, 1992; Rauste-von Wright & von Wright
1994). Päinvastoin kuin noviisit ekspertit osaavat soveltaa aikaisemmin op-
pimaansa uusissa ongelmanratkaisua vaativissa tilanteissa ja uuden tiedon
hankinnassa. Keskeinen elementti Koroscikin (1993, 1996) mallissa on trans-
formaatio. Tämä tarkoittaa Savan (1993, 28–29) mukaan uuden todellisuus-
suhteen luomista taiteellis-symbolisin keinoin. Transformaatiossa todellisuut-
ta muunnetaan materiaalisista psyykkisiksi elämyksiksi ja niiden pohjalta
syntyväksi syvähenkiseksi, käsitteellistäväksi ja arvottavaksi kokemukseksi
ja ilmaisuksi. Käytännössä taideteokset ilmentävät taiteellista oppimista.
(emt., 28, 31.) Transferissa on kysymys aiemmin opitun tiedon yleistämisestä
osittain uusiin tehtäviin tai tilanteisiin. Transferia tapahtuu erityisesti silloin,
kun uusi tilanne sisältää samanlaisia toimintavirikkeitä kuin aikaisempi op-
pimistilanne. Yksilön antamilla merkityksillä on tärkeä osuus uusia tilanteita
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tulkittaessa ja niistä saatuja kokemuksia reflektoitaessa. (Rauste-von Wright
& von Wright 1994.)
Sen sijaan taiteellista oppimisen arviointia voitaisiin kehittää antamalla
tilannekohtaisia johtolankoja, joiden avulla keskeiseksi valittuja ideoita tai
tavoiteltavaa oppimista voitaisiin lähestyä. Kontekstuaaliset johtolangat voi-
vat lisätä transferia rakentamalla yhteyksiä oppijan olemassa olevan tieto-
pohjan ja ajattelun välille. Vihjeitä tarjoamalla voidaankin varmistaa, että
kaikki oppijat tutustutetaan samanlaisiin tiedon etsimisstrategioihin. (Koros-
cik 1993.) Toisaalta Koroscik (1993) tähdentää, että pelkkä faktatieto ei tuota
korkeamman asteista ymmärtämistä. Oppilaiden on vaikea muuntaa tosiasi-
oihin pohjautuvaa tietoa sellaiseen tilanteeseen, johon sillä ei ole ollut aikai-
sempaa yhteyttä. Hyvä opettaminen vaatiikin tasapainoisen suhteen löytämis-
tä oppijan tietoperustan ja tiedon etsimisstrategioiden välille. Itse asiassa Ko-
roscik (1993) korostaa ajatusta, jonka mukaan tulevaisuuden taideopettajien
on tultava tietoisiksi siitä, että heidän tietonsa ovat epätäydellisiä; hyvä opet-
taminen vaatii jatkuvaa oppimista. Sitä vastoin Räsänen (2000, 13) tuo esille
Parsonsin kriittisen näkemyksen siitä, että oppimisen noviisi-ekspertti-ase-
telma perustuu aikuisten näkemykseen. Sitä on vaikea sovittaa lasten opetuk-
seen. Kehityksen näkökulmasta tarkasteltuna voidaan todeta, että lapset eivät
ajattele samalla tavalla kuin aikuiset. He eivät ole noviiseja, vaan lapsia.
Kuvallisessa työskentelyssä on olennaista suoran kokemuksen osuus
tiedonhankinnan menetelmänä. Tämän vuoksi aistitieto ja toiminnallinen
tieto muodostavat taiteellisen oppimisen ytimen (Räsänen 1993, 116). Räsä-
sen (1993, 1997) tarkasteleman kokemuksellisen taideoppimisen tavoitteet
ovat kiinteässä yhteydessä koko persoonallisuuden kehittymiseen, jossa tie-
topohja liittyy oppilaan elämysmaailmaan. Erityisesti esiymmärrykseen poh-
jautuvaa pohdintaa pidetään kaiken oppimisen lähtökohtana. Kokemukselli-
sessa taideoppimisessa nähdään myös transfer tärkeäksi. Pyrkimyksenä on
havainnon, kokemuksen, kognition ja toiminnan yhdistäminen. (emt., 1993,
1997.)
Humanistinen ajattelutapa vastaavasti korostaa oppimisen tapahtuvan
oppijan omien tunne-elämysten ja vapaan itseilmaisun kautta. Eflandin,
Freedmanin ja Stuhrin (1998, 82) mukaan taiteessa tämä merkitsee ainutker-
taisesti lahjakkaan, yksilöllisen taiteilijan alkuperäisen ilmaisun painottamis-
ta. Luovan ilmaisun katsotaan vapauttavan mielikuvituksen ja hävittävän
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säännöt. Tätä oppimissuuntausta on kritisoitu sen vuoksi, että opetus on pe-
rustunut liiaksi sen varaan, mistä oppilas välittömästi nauttii tai kokee iloa.
Uuden oppiminen on ollut toissijaista itsensä toteuttamisen ja elämysten rin-
nalla (Eisner 1972; Sava 1997, 260).
Clark (1996) ryhmittelee postmodernia taidekasvatusta käsittelevässä
julkaisussaan Art Education; Issues in Postmodernist Pedagogy taidenäke-
mykset instrumentalismiin, essentialismiin ja rekonstruktivismiin. Ensinnäkin
instrumentalismi näkee taiteen välineeksi yleisen oppimisen, psyykkisen hy-
vinvoinnin ja sosiaalisen harmonian edistämisessä. Tämän suuntauksen mu-
kaan oppiminen on samanlaista oppimista kuin minkä tahansa ilmiön oppi-
minen. Opetuksessa rakennetaan taiteellista tietopohjaa siten, että taiteiden
välityksellä kohdataan yhteiskunnallisia, sosiaalisia ja käytännön elämän
kannalta merkittäviä ongelmia. Savan (1993, 22) mukaan instrumentaalisella
suuntauksella on yhtymäkohtia pragmaattiseen ja yhteiskuntakriittiseen este-
tiikkaan (ks. myös Räsänen 2000, 9). Sen sijaan Geahigan (1992, 5) tähden-
tää, että yhteiskunnallinen suuntaus ilmeni taidekasvatuksessa siten, että tai-
dekasvattajia ohjattiin suuntaamaan taiteellinen toiminta mahdollisimman
käytännönläheiseksi. Taide nähtiin muun muassa hyödyllisenä vapaa-ajan
viettotapana. Myös taidealojen sisältöjä pyrittiin määrittelemään mahdolli-
simman toiminnallisiksi. Tämän seurauksena yleissivistävässä opetuksessa
korostuivat soveltavat ja populaaritaiteet klassisten taiteiden (fine arts) ase-
masta (Sava 1993, 23). Toisaalta Geahigan (1992) arvioi, että taiteellisten
suoritusten testaaminen aloitettiin, kun instrumentalismi yhdistyi behavioris-
tiseen taidenäkemykseen.
Essentialismi painottaa puolestaan oppiaineen olennaisia ominaisuuksia.
Opetus sisältää kuvallista tekemistä, kuvataiteen tarkastelua ja taiteen tunte-
musta sekä taidehistorian opintoja. (Efland 1987, 87–89.) Seitamaa-Oravalan
(1990, 97) mukaan essentialismi rajasi oppimisen ja opettamisen kohteiksi
vain kuvataiteen jättäen toissijaiseksi asioiden tarkastelemisen yleisen kas-
vatuksen yhteydessä. Toisin sanoen essentialismille on luonteenomaista, että
se korostaa kulttuurin siirtämistä ja luovaa prosessointia. Taiteessa essentiaa-
liselle (education-in arts) ja ekspressiiviselle suuntaukselle onkin ominaista,
että taiteen opettaminen keskittyy luovuuteen ja tunteen ilmaisuun. (Sieges-
mund 1998, 197; Puurula 2000.) Molemmille suuntauksille on myös yhteistä,
että ne korostavat yksilöllisyyttä. Opetuksessa pidetään tärkeänä, että lapsi
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saa olla luodessaan yksin. Tämän vuoksi opettajan puheen koetaan häiritse-
vän lapsen luovaa itseilmaisua. Sitä vastoin taiteellisia prosesseja pidetään
tärkeämpinä kuin tuotoksia. Opetuksessa pyritäänkin hyödyntämään moni-
puolisesti erilaisia materiaaleja ja toimintoja. (Clark 1996; ks. myös Read
1966.) Omien havaintojen mukaan oppilasmäärältään suuressa koululuokassa
on mahdotonta täyttää kaikkia em. suuntausten painottamia lähtökohtia. Hel-
singissä Annantalolla oppilaitteni oli mahdollista osallistua pienryhmissä
(8–12 oppilasta/ ryhmä) toteutettavaan taideopetukseen 2 x 10 tuntia luku-
vuonna 1998–1999. Koin opetuksen tukevan oppilaiden yksilöllistä taideil-
maisua. Se mahdollisti perehtymisen videokameran käyttöön, grafiikan tek-
niikoihin, kuvataiteisiin ja teatteri-ilmaisuun. Taideainepohjaisten aihekoko-
naisuuksien työstämiseen tarvitaan mielestäni myös monipuolista pohjatietoa
eri taiteenaloista sekä oppilaiden pitkäkestoista harjaannuttamista taiteelli-
seen työskentelyyn. Sitä vastoin suuri ryhmäkoko (esimerkiksi 32 oppilasta)
ja tilan ahtaus rajoittavat usein erityyppisiin toimintoihin pohjautuvan taide-
ilmaisun järjestämistä kouluympäristössä. Kouluista ei aina löydy tarvittavaa
välineistöä ja materiaalia, jota monipuolinen taiteellinen työskentely edellyt-
tää. Esimerkiksi koulun välineisiin ei automaattisesti kuulu useita video- ja
valokuvauskameroita, pimiötä, kuvankäsittelyohjelmia, skanneria, valopöytää
yms. (vrt. Bresler 1998; Granö & Laitinen 1998).
Opetuksen lähtökohtana rekonstruktiivisessa taidekasvatuksessa on
puolestaan oppilaan fenomenologinen maailma. Oppijan käsityksiä pyritään
laajentamaan historiallisessa perspektiivissä niin, että hän vähitellen tiedostaa
itsensä osaksi suurempaa traditiota. (Clark 1996.) Eisner näkee opetussuun-
nitelman (curriculum) mielessä muuntuneeksi suunnitelmaksi (Siegesmund
1998, 197). Rekonstruktiovismin mukaan esteettiset virtaukset, taide, kulttuu-
ri ja luova ilmaisu ovat voimakkaasti vaikuttavia voimia kasvatuksellista tu-
losta/tuotosta määriteltäessä (emt., 201). Rekonstruktiivisessa näkemyksessä
painottuvat sekä poikkikulttuurisuus että suuntautuminen tulevaisuuteen.
Taide nähdään työkaluksi, jota voidaan soveltaa muiden oppiaineiden opis-
kelussa (Siegesmund 1998, 203). Toisaalta totutut toimintamuodot ja käsityk-
set kyseenalaistetaan. Voidaan sanoa, että luonteenomaista tälle lähestymis-
tavalle on kriittinen suhtautuminen ympäröivään todellisuuteen ja monimuo-
toisten käsitysten rakentaminen tutkittavasta aiheesta ottamalla huomioon
kontekstisidonnaiset lähtökohdat (Clark 1996).
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Siegesmund (1998, 204–205) sen sijaan erottaa taiteen suuntauksiksi
tieteellisen rationalismin (scientific rationalism) ekspressiivisyyden ja rekon-
struktiovismin lisäksi. Tieteellinen rationalismi etsii taidekasvatukselle em-
piiristä perustaa. Se korostaa taidekasvatusta opetusalana, jolla on erilliset
metodit tutkimusta ja arvoasetelmien muotoamista varten. Taidekasvatuksen
epistemologiset vaatimukset pohjautuvat filosofisiin ja psykologisiin lähtö-
kohtiin. Estetiikalla nähdään olevan tärkeä tehtävä taiteen tutkimuksessa.
(emt.)
Postmodernille ajalle on eritoten tyypillistä, että taide esitetään kulttuu-
rin tuotannon muotona. Sen todetaan olevan riippuvainen kulttuurisista olo-
suhteista samanaikaisesti, kun se heijastaa niitä. Sosiaalisia ja kulttuurisia
kysymyksiä painotetaankin taiteen muodollisten ja ekspressiivisten näkökul-
mien kanssa estetiikkaan liittyvissä keskusteluissa. (Efland, Freedman &
Stuhr, 1998, 43.) Postmoderni taidekasvatus kyseenalaistaa totutut toiminta-
tavat ja käsitteet rekonstruktiovistisen lähestymistavan mukaisesti (Clark
1996). Toisaalta postmoderni on täynnä ristiriitaisuuksia, joka samanaikai-
sesti sekä kumoaa että todistaa itsensä (Heikkinen 1999a, 56). Lähestyt-
täessä opetusta postmodernismista käsin voidaan esimerkiksi pohtia repre-
sentaation kysymyksiä. Silloin opetussuunnitelmaa voidaan tarkastella Eflan-
din, Freedmanin ja Stuhrin (1998, 48) asettamien kysymysten pohjalta seu-
raavasti:
”Miksi opetussuunnitelman oletetaan edustavan tietoa? Millä tavoin opetus-
suunnitelma ja opetus vaikuttavat tietoon? Onko mahdollista opettaa totuutta?
Muuttavatko oppilaiden tulkinnat opetussuunnitelmasta tietoa?”
Postmodernin ajattelun mukaan opetus ei edusta absoluuttista totuutta, koska
siihen kuuluu monia tulkinnan kerroksia. Opettajien täytyisikin saada oppi-
laat tietoisiksi olemassa olevien tulkintakerrosten määrästä ja siitä, että jatku-
va muutosvirta vaikuttaa ymmärtämiseen ja muokkaa sitä. Postmoderni ko-
rostaa, että luova ajattelu perustuu tiedon joustavuuteen. Tämän seurauksena
postmodernissa kasvatuksessa painotetaan yhteistoiminnallista oppimista,
ryhmätöitä ja kannustetaan sellaisten ongelmien etsimiseen, jotka vaativat
omaa tuottamista. (Efland, Freedman & Stuhr 1998, 53–55.)
Postmodernille taidekasvatukselle on niin ikään tyypillistä, että se
suuntautuu tulevaisuuteen. Se painottaa monikulttuurisuutta ja kontekstiläh-
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töisyyttä, globaalisten ongelmien tarkastelemista, vähemmistökulttuurien
asemaa, alkuperäiskulttuurin perinteitä ja populaarikulttuuria (Efland ym.
1998; Räsänen 1999; Puurula 2000). Lyhyesti sanoen postmoderni yhdistelee
uutta ja vanhaa, perinnettä ja muotia. Se ei hylkää traditioita samalla tavoin
kuin moderni, vaan yhdistelee aineksia vapaasti kaikkeen (Hautamäki 1996,
37). Toisaalta on otettava huomioon, että siirtyminen postmoderniksi kutsut-
tuun taidekasvatukseen ei tarkoita vanhojen arvojen korvaamista, vaan uutta
tapaa tarkastella maailmaa ja taidetta (Räsänen 2000, 9).
5.3 Kokoavaa pohdintaa
Voidaan sanoa, että 1970-luvun peruskoulun opetussuunnitelma heijastelee
yksilöllisen ja yhteisöllisen näkökulman välistä tasapainottelua. Opetuksen
lähtökohtana pidettiin tuolloin lapsen ainutkertaisuutta ja hyvää elämää. Sa-
malla korostettiin lasten keskinäisten suhteiden tärkeyttä. (Hytönen 1999,
45.) Simola (1995, 314) arvioi, että 1960- ja 1970-luvuilla opetussuunnitel-
mat muuttuivat ohjeellisista pedagogista asiakirjoista kouluhallituksen oh-
jauksen välineiksi. Sitä vastoin suomalaisen 1990-luvun peruskoulua säätele-
vien ja ohjaavien asiakirjojen arvoperustoissa painottuvat yksilöllisyys ja
yhteiskunnaan tarpeet. Opetussuunnitelmassa ei esitetä yleisiä kasvatuspää-
määriä lainkaan, vaan kaikille oppilaille tarkoitettu oppimiskokemusten ko-
konaisuus. Persoonallisuuden monipuolinen kehittyminen katsotaan saavu-
tettavaksi oppivelvollisuuskoulun aikana. 1990-luvun kasvatusjärjestelmällis-
tä kehittämistyötä ohjannut koulutuspolitiikka korosti erityisesti yksilöllisyyt-
tä, joustavuutta ja valinnaisuuden lisäämistä. (Hytönen 1999, 46, 48–49.)
Räsänen (2000) tuo esille, että 1994 valmistuneissa opetussuunnitelmis-
sa olevan kuvaamataidon nimi muutettiin vuonna 1999 kuvataiteeksi. Eräs
kuvataiteen tavoitteiden määrittelyyn vaikuttanut taustatekijä oli hänen mie-
lestään kognitiivinen ja konstruktiivinen oppimisnäkemys (vrt. luku 5.1.1).
Sitä vastoin Pohjakallio (1999, 7) huomauttaa, että koulun oppiaineista pii-
rustus, kuvaanto, kuvaamataito, kuvataide (oppiaineen nimen vaihtuminen
useaan kertaan) on avoimen muutoksen lisäksi muuttunut sisällöltään enem-
män kuin moni muu oppiaine. Sen olemassaolo kaikille kuuluvana oppiainee-
na ei ole ollut itsestäänselvyys. Kuvataidetta on jouduttu usein perustelemaan
Kuvaamataito opetuksessa 93
kaikille yhteisenä oppiaineena, jolloin sen perustelemiseen viittaavat puheet
ja kirjoitukset ovat omalta osaltaan muokanneet käytäntöä. (emt., 7; ks. myös
Puurula 2000.)
Kuvataiteen opetukselle on ollut myös luonteenomaista, että se ei ole
tukeutunut oppikirjoihin. Opettajan rooli on sitä vastoin nähty tärkeäksi oppi-
aineen opetuksessa (Pohjakallio 1999, 9). Tämä on aiheuttanut kuvataitee-
seen erikoistumattomissa luokanopettajissa epävarmuutta (Granö & Laitinen
1998). Myös projektityöskentelyssä monet opettajat ovat kokeneet itsensä
epävarmoiksi erityisesti ohjaamiskysymyksissä (Pehkonen 2001, 4). Jo opis-
keluvaiheessa opiskelijan itseluottamusta tulisikin tukea tarjoamalla hänelle
mahdollisuuksia ottaa enemmän vastuuta sekä omasta että ryhmän oppimi-
sesta (Heikkilä 1995a, 110). Aidot oppimistilanteet ovat tässä avainasemassa.
Ne edellyttävät luontaisesti asioiden tarkastelemista monesta eri näkökul-
masta ja usean tiedonalueen suunnasta (Enkenberg 2000, 22). Eheyttämisen
kannalta onkin mielekästä, että projekteissa tilanteet jätetään avoimiksi, jol-
loin ne tukevat omaperäisten ratkaisujen tuottamista (ks. Heikkilä 1995b, 69).
Toisaalta projektioppimisen alkuvaiheessa oppilaiden muodostaessa käsitys-
tä, mihin toiminta tähtää, on tärkeää, että tehtävien tavoitteet ja käsitys koko
projektin päämäärästä on selkeä (Rasku-Puttonen, Eteläpelto, Arvaja & Häk-
kinen 2003, 53). Sen sijaan kaikkien ongelmien ei pidä olla samanlaisia, vaan
niiden luonne vaikuttaa ajatteluprosessiin (Virta 1995, 140). Opetuksen tuli-
sikin sisältää sekä tieto että taitopainotteisia lähestymistapoja yhdentyvästi
(emt., 146). Itse asiassa kognitiivisessa taiteen integroinnissa painottuvat tie-
tojen ja esteettisten näkökulmien yhdistäminen (Bresler 1995).
Oppilas- ja ilmaisukeskeisen lähestymistavan pohjalta on mahdollista
rakentaa sellaista kokonaisvaltaista taidepedagogiikkaa, jossa yksilö, yhteisö,
tiedot ja taidot, tunteet ja käsitteet yhdistyvät (Räsänen 2000). Taiteellisessa
oppimisessa pidetäänkin erityisen tärkeänä sosiaalisen tiedon ja persoonalli-
sen tiedon välistä vuorovaikutussuhdetta. Opittua arvotetaan ja suhteutetaan
moraalis-eettisesti ja esteettisesti erilaisissa konteksteissa. Samoin kuvallises-
sa työskentelyssä korostuu suorien kokemusten merkitys tiedonhankinnan
menetelmänä. Oppimisen ydin rakentuukin aistitiedosta ja toiminnasta. (Rä-
sänen 1993, 1997.)
Rantala (2001, 471) pohtii syitä, miksi maassamme tekemiseen painot-
tuva taidekasvatus on toteutettu irrallaan yleisemmästä taideteoreettisesta
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yhteiskunnallisesta keskustelusta. Hän otaksuu, että eräs lähtökohta ”omala-
kisuuteen” lienee se, että taideaineiden koulutus on Suomessa hyvin keskitty-
nyttä. Kuvataiteen opettajia valmistuu vain kahdesta paikasta Taideteollisesta
korkeakoulusta Helsingistä ja Rovaniemeltä. Taidekasvatuksen opettajan-
koulutus on sijoittunut instituutioon, jossa se on saanut ”olla omassa rauhas-
sa” alun perin taideteollisuuteen suuntautuneen ja siihen integroituneen taide-
opetuksen johdosta. Rantala uskoo, että tällä on saattanut olla vaikutuksia sii-
hen, että on turvauduttu enemmän traditioihin ja eristäydytty muista taideins-
tituutioista ja niiden kehityksestä sekä yhteiskunnallisesta keskustelusta (ks.
myös Hassi 1991, 1997). Taidekasvatusinstituutio on niin ikään asiantuntija-
yhteisönä hyvin suljettu. (Rantala 2001, 471.)
Taidekasvatusta pidetään tarpeellisena. Sitä vastoin ollaan eri mieltä
siitä, miksi taidekasvatus on tärkeää. Pohdittavia keskustelunaiheita ovat eri-
tyisesti opetukselliset ulottuvuudet. Itse asiassa kysymykset, mihin taidekas-
vatuksen pitäisi ylipäätään keskittyä: Onko se yksilöllisen ilmaisun tukemis-
ta, kuvakulttuurisen tietouden lisäämistä, visuaalisen ajattelu- ja hahmotustai-
don kehittämistä vai taide- ja yhteiskuntakriittiseen ajatteluun kannustamista,
mediataiteeseen keskittymistä tai jotakin muuta? (Rantala 2001, 464.) Perus-
kysymykseksi nousee ainakin arvosuuntautunut lähtökohta siitä, mihin oppi-
laita yhteiskunnassa halutaan kasvattaa ja millaisiin asioihin opetus suunna-
taan (emt., 465). Toisin sanoen koulutuksen tehtäviä tulisi peilata kulloistakin
yhteiskunnallista tilannetta vasten, mutta samanaikaisesti harrastaa tulevai-
suuden ennakointia.
Koulun muutos tapahtuu aina tietyssä sosiaalisessa, kulttuurisessa ja
poliittisessa ympäristössä. Koulun kehittämisessä korostuvatkin opettajien
erilaiset persoonallisuuspiirteet, motiivit, sosiaaliset suhteet sekä opettajan
työn realiteettien merkitys (Sahlberg 1997, 80). Taidekasvatuksessakaan ei
ole yhtä oikeaa mallia, millä tavoin oppilaita opetetaan. Käytännön opetuk-
sessa erilaiset lähestymistavat saattavatkin vaihdella. Mikäli tietoa pidetään
dynaamisena uskomusjärjestelmänä, tulisi opetuksen tukea siihen kytkeyty-
vän tiedon sosiaalista ja vuorovaikutteista konstruktiota, oppilaan omaa aktii-
vista tiedonmuodostusta sekä annettavaa tilaa yksilölliselle valikoivalle tark-
kavaisuudelle (Sahlberg 1997, 69; Rauste-von Wright & von Wright 1994).
Kokemus on oleellinen osa oppimista, jossa itse asiassa on kyse koke-
musten synnyttämien merkitysperspektiivien uudelleen tulkinnasta ja näiden
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transformaatiosta. Kuten sanottu ilman aikaisempia kokemuksia uudet asiat
jäävät merkityksettömiksi. Oppiminen ei nouse kuitenkaan kokemuksesta
itsestään, vaan se edellyttää oppijan sitoutumista siihen. Mezirow (1995,
18–20) toteaa, että merkityksen antaminen kokemukselle on sen tulkitsemista
ja uudenlaista kokemuksen ymmärtämistä merkityksenannon jälkeen. Åhl-
berg (1996, 92) otaksuu, että eheiden kokonaisuuksien muodostaminen edel-
lyttää viisaudelle luonteenomaista pyrkimystä ymmärtää olennaisten laajojen,
ajallisten ja paikallisten syy-seuraus-suhteiden yhteyksiä ja toimia tämän pe-
rusteella. Toisin sanoen pohjimmaisena ajatuksena on eheän kokonaiskäsi-
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6 Aihekokonaisuuksien rakentumisesta
6.1 Aineiston analyysi
Kvalitatiiviselle tutkimukselle on tunnusomaista, että analyysi alkaa heti ken-
tälle menon jälkeen. Analyysia on jo se, että tutkija pohtii teemoja ja tarken-
taa tutkimustehtäväänsä (ks. Grönfors 1982, 145). Tutkimustehtävän hah-
motuttua on mahdollista suodattaa kokemuksia, näkemäänsä ja kuulumaansa
(Syrjäläinen 1990, 68). Grounded theoryssa koodaaminen on tutkijan aktii-
vista toimintaa, jossa tutkija tuottaa havaintoja aineistoa analysoimalla tietyn
kohdan ja sijoittaa sen sopivan kategorian yhteyteen (Glaser 1992; Strauss &
Corbin 1994, 1998). Samanaikaisesti tutkija perehtyy kirjallisuuteen.
Glaser ja Strauss (1967) tuovat esille, että ainoa tapa hahmottaa aineis-
tosta nousevat luokitukset on saattaa itsensä läpikotaisin tutuksi aineistonsa
kanssa. Aineistossa on kyettävä liikkumaan ristiin rastiin, jotta voidaan löytää
yhteyksiä sekä luokituksia puoltavia ja kumoavia ilmiöitä. Glaserin ja Straus-
sin mukaan tämä tapahtuu jatkuvasti havaintoja vertaamalla ja rinnastamalla
(emt., 102). Kategorialla tässä tutkimuksessa tarkoitetaan käsitettä, jonka
alaan siihen kuuluva ilmiö sijoitetaan (Strauss & Corbin 1990, 61). Samaan
kategoriaan koodataan useita siihen kuuluvia ilmiöitä. Ilmiöitä voidaan myös
sijoittaa niiden merkityssisältöjen kautta johonkin kategorian alaiseen luok-
kaan.
Tutkimuksessa ympäristökasvatusprojekti (toteutettu lukuvuonna 1993–
1994) kirjoitettiin auki rekonstruoimalla ilmiö kerätyn aineiston avulla. Sieltä
nostettiin esiin päätapahtumat, opetuskokonaisuuden rakentumisen kannalta
keskeiset elementit ja havainnot (ks. luku 2.3). Aineisto johdatti minua otta-
maan selvää eheyttämisestä; mitä se opetussuunnitelman tasolla on ja mitä
siitä on kirjoitettu opetuksen teoriaa käsittelevässä kirjallisuudessa. Tässä vai-
heessa tutkimuskysymykset eivät olleet yksityiskohtaisesti hahmottuneet.
Myös tutkimusprosessi vaikutti epämääräiseltä. Jatkoin edelleen työskente-
lyäni opetustyössä ja toteutin ympäristökasvatusprojektin osana muita pie-
nempiä teemakokonaisuuksia, joita vertaamalla pääprojektiin aineistosta al-
koi nousta samantapaisesti toistuvia ilmiöitä.
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Tutkimukseen otettiin mukaan Itä-Hakkilan koulusta myös toinen to-
teutettu aihekokonaisuus Aikamatka (1997) lähinnä sen vuoksi, jotta voitai-
siin osoittaa, millä tavoin kategorioiden luokat ja niiden dimensiot muuttuivat
tutkimusprosessin edetessä samassakin kouluympäristössä. Tällä tavoin tutki-
muksessa pyritään todentamaan saturaatiota sekä taiteelliseen toimintaan
pohjautuvan työskentelyn huomioonottamista osana toteutettuja aihekokonai-
suuksia. Aikamatkasta nousseita kategorioita alaluokkineen verrattiin ympä-
ristökasvatusprojektista nousseisiin kategorioihin. Tämän seurauksena kävi
ilmi, että kategoriat ovat vuorovaikutuksellisessa yhteydessä toisiinsa. Se toi
uusia teoreettisia ideoita analyysiprosessiin ja käytännön opetustyön järjes-
tämiseen. Pystyin nyt täsmentämään tutkimustehtävää, tarkentamaan tutki-
muskysymyksiä sekä syventämään ymmärrystä eheyttämisen käsitteestä. Sa-
manaikaisesti kirjoitin memoja tutkimusmetodin jäsentämisestä omaan työ-
hön soveltuvaksi, ideoin ja luonnostelin opetuskokonaisuuden tiimoilta ta-
pahtuvaa toimintaa, keräsin tutkimuskirjallisuudesta lähteitä ja peilasin niitä
omaa tutkimustani vasten. Glaserin (1992) mukaan tutkija ei voi etukäteen
valmistautua tutkimukseen lukemalla tutkimusaiheesta, vaan käsitteet, ilmiöt
tai teoriat nousevat empiriasta. Minulle tämä on merkinnyt myös sitä, että
olen ollut jatko-opiskelijana sekä Taideteollisessa korkeakoulussa taidekas-
vatuksen osastolla että Helsingin opettajankoulutuslaitoksessa, jossa olen
osallistunut sekä taito- ja taideaineiden että didaktiikan pienryhmässä tapah-
tuvaan opiskeluun. Toisaalta grounded theory -tutkimukselle on ominaista,
että tutkimusaineisto voi johdattaa tutkijan myös sellaiselle tutkimusalueelle,
josta hänellä ei ole etukäteen tietoa (ks. Siitonen 1999). Tutkimusprosessi
johdatti minut opetuksen tutkimuksen juurille, mutta taidekasvatuksen il-
miöitä unohtamatta. Tutkimuksessa korostui tieteidenvälisyys.
Ympäristökasvatusprojektista ja Aikamatkasta kerätyn ja analysoidun
aineiston kautta muodostettiin kategoriat, joiden avulla ydinkäsite löydettiin.
Glaserin (1978) mukaan ydinkäsite on keskeinen toisten käsitteiden/ka-
tegorioiden suhteen, jolla on luonteva yhteys muihin kategorioihin. Se esiin-
tyy säännöllisesti aineistossa. Tutkimuksessa eheyttäminen ilmenee opetus-
suunnitelmassa (ks. Pop 1985, 1994) aihekokonaisuutena, jonka pohjalta sitä
kouluissa viedään opetuksellisesti eteenpäin. Aihekokonaisuus onkin tutki-
muksessa ydinkäsite, johon muut kategoriat ovat kiinteästi yhteydessä. Tut-
kimuksen tarkoituksena on selvittää, millaisista elementeistä ydinkäsite ra-
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kentuu. Tämän vuoksi kategorioiden merkityssisältöjä valotetaan käsitteel-
listämällä luokitellut ilmiöt valituista aihekokonaisuuksista käsin. Aineistosta
esiin nostettujen kategorioiden muotoutumista havainnollistetaankin erilaisin
tekstiesimerkein (ks. Saarnivaara 1998, 193), jotka esitetään pääsääntöisesti
kursiivimuotoisena tekstinä (ks. myös liitteet 3–5).
6.2 Jatkuvan vertailun analyysi
Tutkimuksessa tarkastellaan eheyttävän opetuksen lähtökohtia ja periaatteita
sekä pyritään valottamaan näiden pohjalta, millä tavoin kuvataide toimii osa-
na eheyttämistä. Tämän vuoksi aihekokonaisuuksien rakentumista tutkitaan
myös Puistolan koulussa toteutettujen metsä- ja aika & avaruus -projektien
avulla. Pyrkimyksenä on ydinkäsitteen selkiyttäminen ja kategorioiden sy-
ventäminen. Lyhyesti sanoen jatkuvan vertailun menetelmällä ydinkäsitteen
rakentumisen kannalta keskeiset kategoriat on saturoitu ilmiön monipuolisen
tarkastelunäkökulman todentamiseksi.
Viitaten jo aiempiin huomioihini tutkimuksen etenemisvaiheista, olen
osallistunut itse tutkimusprosessiin ja aineiston keräämiseen opetustyöstä.
Opettajana olen luonnollisesti havainnoinut tapahtumia ja tilanteita sekä ak-
tiivisesti ohjannut oppilaiden pienryhmätyöskentelyä ja opiskelijoiden har-
joittelujaksoja. Jatkuvan vertailun menetelmällä havaintoaineiston keräämi-
nen ei ole ollut vain näkemisen kirjaamista, vaan se on käytännössä tarkoitta-
nut analysointia, tulkintaa, ideointia, pohdintaa, merkitysten etsimistä, ta-
pahtumien ja ilmiöiden vertaamista ja teoretisointia (Siitonen 1999). Tiivistä-
en voidaan todeta, että jatkuvan vertailun menetelmä pohjautuu yhtäältä läh-
tökohtaan, jonka mukaan jokaiseen kategoriaan sopivia tapauksia vertaillaan
toisiinsa, toisaalta kategorioita ja niiden ominaisuuksia integroidaan. Jatku-
vassa vertailussa teorian rajoja määritellään, mutta samanaikaisesti pyritään
kirjoittamaan sitä (Glaser & Strauss 1967, 101–115). Analyysiprosessille
onkin tyypillistä, että tutkija toimii itse analysoijana ja tulkitsijana.
Glaser (1992, 21–24) tuo esille, että jatkuvan vertailun analyysiproses-
sissa pyritään kyselemään, mitä on menossa, kuinka se tapahtuu, mikä on
ydinprosessi tai ydinilmiö ja näihin liittyvä ydinongelma. Strauss ja Corbin
(1994, 275) ovat sitä vastoin täsmentäneet alkuperäistä vuonna 1967 kehitel-
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tyä jatkuvan vertailun menetelmää systemaattisuutta lisäävillä ratkaisuilla
(koodausparadigma ja ehdollinen matriisi) kehitettävän teorian tuottamisen
helpottamiseksi. Glaserin mielestä nämä tarkennukset kuitenkin rajoittavat
analyysiprosessin joustavuutta ja ovat uhka luovan teorian muodostukselle.
Lisäksi ne ehkäisevät todellisten aineistosta nousevien ilmiöiden löytymisen.
(Glaser 1992, 3–10.) Sen sijaan sekä glaserilainen että straussilainen lähes-
tymistapa korostavat jatkuvan vertailun analyysin yhteydessä laadittavien
teoreettisten memojen tärkeyttä teoreettisen herkkyyden ylläpitämisessä sekä
erilaisten kirjallisten aineistojen merkitystä aineistojen ymmärtämisessä (Gla-
ser & Strauss 1967).
6.3 Keskeiset kategoriat ja niiden ulottuvuudet
Grounded theory -tutkimuksessa tutkija ja aineisto käyvät vuoropuhelua.
Koodaaminen suuntaa materiaalin keräämistä ja pitää näin tutkimusprosessin
käynnissä. Ideat syntyvät aineistosta induktiivisesti. (Charmaz 2000, 515.)
Aineistoa käsitellään avoimesti. Tällä tarkoitetaan sitä, että se kerätään ensin
kentältä ja vasta sen jälkeen seuraa analysointi ja teorian kehittäminen. Kun
teoria on riittävän aineistolähtöinen ja kehittynyt, käydään läpi tutkimusalu-
een kirjallisuutta, johon oma teoria pyritään liittämään ideoita integroimalla
(Glaser 1978, 31.) Jatkuvan vertailun menetelmän avulla grounded theory -
tutkimuksessa vertaillaan ihmisten näkemyksiä, tilanteita ja kokemuksia. Il-
miöiden käsitteellistäminen tarjoaakin uusia tapoja, nähdä, järjestellä ja ym-
märtää kokemusta. (Charmaz 2000, 515.) Tutkimuksessa pyrin havainnollis-
tamaan kategorioiden ja niiden alaisten luokkien vaiheittaista muotoutumista
sekä ulottuvuuksien ilmenemistä eri konteksteissa. Samanaikaisesti tuon
esille tutkimusprosessin dynaamisuuden ja kaaosmaisuuden. Kaaoksella tässä
yhteydessä tarkoitan postmodernille ajalle ominaisia piirteitä kuten prosessin
ennakoimattomuutta, moniulotteisuutta ja ei-lineaarista etenemistä (ks. Sahl-
berg 1997).
Luokittelussa olen keskittynyt opetustyössä säännöllisesti toistuvien il-
miöiden koodaamiseen. Tavoitteena on ollut mahdollisimman yhdenmukai-
sesti todellisuudessa kanssa tuoda havaitut ilmiöt esiin, vaikka niiden pai-
kantaminen kerätystä aineistosta voi olla paikoitellen ongelmallista (ks. Haig
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1996). Aihekokonaisuuksien rekonstruoiminen on vaatinut aineistoon pereh-
tymistä, sen kirjoittamista useaan otteeseen puhtaaksi, yksityiskohtaisesti
päivättyjen havaintojen ja muistiinpanojen yhdistämistä toisiinsa, valokuvien
ja videoiden ”lukemista” sekä memojen kirjoittamista.
Aihekokonaisuuksia olen tarkastellut itsenäisinä yksikköinä ja luopunut
muun muassa yksityiskohtaisista päivämäärämerkinnöistä tekemieni havain-
tojen yhteydessä. Sitä vastoin viittaan opetuskokonaisuuksia käsitellessäni
pikemminkin siihen lukukauteen ja -vuoteen, milloin kukin aihekokonaisuus
on toteutettu. Toisaalta olen opettajana työstänyt aihekokonaisuuksia usein
koko lukukauden tai lukuvuoden ajan, vaikka niiden käytännön toteuttaminen
(projektin lopetus) on rajautunut tiettyyn ajanjaksoon. On otettava huomioon,
että aihekokonaisuuksien opettaminen toteutetaan vuoden 1994 Peruskoulun
opetussuunnitelman mukaan läpäisyluonteisesti. Toisaalta tutkimusvaiheita
on ajallisesti vaikea paikantaa senkin vuoksi, koska olen samanaikaisesti ide-
oinut opetustyötäni, vertaillut ja analysoinut aineistoa, perehtynyt tutkimus-
menetelmään ja kirjallisuuteen sekä toiminut tutkijana. Tutkimusvaiheet ovat
olleet paikoitellen päällekkäisiä ja edenneet verkkomaisesti. Tutkimusproses-
si ei ole lineaarisesti hahmotettavissa.
Jatkuvan vertailun analyysin yhteydessä kävi ilmi, että löydetyt katego-
riat ovat vuorovaikutuksellisessa yhteydessä toisiinsa sekä ydinkäsitteeseen.
Tutkimuksessa ydinkäsite muodostaa raamin, jonka kautta teoriakehikko ra-
kentuu. Tämän selektiivisen koodauksen aikana kategoriat integroidaan ja
tuotetaan aineistolähtöinen teoria. Tutkimuksessa kategorioiden kiinteä ni-
voutuminen toisiinsa selittynee sillä, että aihekokonaisuudet on toteutettu
koulukontekstissa, jolle on tyypillistä eristyneisyys muista instituutioista (ks.
Sahlberg 1997; Eisner 1996). Toisaalta kaikkien aihekokonaisuuksien toteut-
tamisessa oli mukana yksi ja sama henkilö (tässä tapauksessa tutkija itse), jol-
la on ollut mahdollisuus osallistua eri konteksteissa tapahtuvaan toimintaa
tiettyjen reunaehtojen mukaisesti. Akselikoodausta (axial coding) ei ole kui-
tenkaan nähty tutkimusprosessin kannalta keskeiseksi toimintatavaksi. Tut-
kimuksen lähtökohta on nojautunut opettaja oman työnsä -tutkijana asetel-
maan ja tämän vuoksi olosuhteiden, seurausten ja suhteiden pohtiminen näh-
dään kuuluvaksi osaksi opettajan omaa tulkintaprosessia, jota pyritään laa-
jentamaan koko tutkimusprosessin ajan.
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Aihekokonaisuus on yhteydessä seitsemään kategoriaan; tilaan, resurs-
siin, aiheen käsittelytapaan, laajuus ja kesto-luokkaan, opetusjärjestelyihin,
työskentelymuotoon ja ilmapiiriin (ks. kuvio 6). Kaikki kategoriat ovat kiin-
teästi vuorovaikutuksellisessa yhteydessä toisiinsa ja ydinkäsitteeseen sekä
kontekstiin, josta ne on kerätty. Kategorioiden sisäisiä alakategorioita tar-
kastelemalla olen löytänyt kategorioiden ominaisuudet. Vastakohtaparien ja
rinnastusten avulla olen tutkinut kategorioiden ulottuvuuksia ja pyrkinyt sy-
ventämään kategorioiden alaisia merkityssisältöjä tarkastelemalla niitä erilai-
sissa konteksteissa saatuja opetuskokemuksia hyödyntämällä. Toisaalta olen
peilannut tekemiäni huomioita kirjallisuuteen ja pyrkinyt tuomaan substans-
sialueen tapahtumat ja tilanteet abstraktin tason ongelmiksi. Tutkimuksessa
tuotettu teoriakehikko on läheisesti sidoksissa opetuksen didaktisiin kysy-
myksiin. Seuraavaksi tarkastelen jokaista kategoriaa erikseen unohtamatta,

































Kuvio 6. Ydinkäsite aihekokonaisuus kategorioineen
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6.3.1 Tila
Tila on kiinteässä yhteydessä fyysisiin elementteihin; luokkahuoneeseen,
koulurakennukseen, pihapiiriin ja lähiympäristöön. Kategoria täsmentyi sitä
mukaa, kun aihekokonaisuuksia toteutettiin eri kouluympäristöissä Vantaalla
ja Helsingissä. Toisaalta oppilaiden tekemät tuotokset ja heidän oma ilmai-
sullinen toimintansa ovat olleet kiinteä osa fyysistä oppimisympäristöä.
Syksyllä 1993 toteutetussa ympäristökasvatusprojektissa oli erilaisia
työskentelyvaiheita. Oppilaat havainnoivat tilaa ensin omassa luokkahuo-
neessaan lintuperspektiivistä käsin, tämän jälkeen he paikansivat kouluraken-
nuksen osaksi koulun pihapiiriä rakentaessaan pienoismallit pihaistutuksista
ja varsinaisen taimien istutusprosessin aikana. Ympäristökasvatusprojektista
olen kirjannut ylös seuraavia mietteitä (syksy 1993):
Opiskelun pohjaksi oli tärkeää ottaa oppilaan omat elämykset, kokemukset ja
havainnot. Käytännön lähtökohta orientaatioperustan luomiseksi olikin ensiksi
tutustua oman luokan ympäristöön luokkakartan avulla ja sijoittaa kohteet kar-
talle oikeille paikoilleen. Samalla harjoiteltiin ylhäältä päin kuvaamista ja ha-
vainnointia. Opetuksen lähtökohtia pohdin seuraavin ajatuksin: Olimme jo en-
simmäisen kouluvuoden aikana tutustuneet lähiympäristöön; tehneet havaintoja
muun muassa laajennuksen alla olevasta koulurakennuksesta ja osittain raken-
nusmateriaalista täyttyneestä koulun pihasta. Ilmassa leijui esteettinen ristiriita,
miten voisimme osaltamme vaikuttaa pihasuunnitteluun? … Luokissa keskustel-
tiin viihtyvyyttä lisäävistä tekijöistä ja yleisesti mahdollisuuksista vaikuttaa es-
teettisin keinoin ympäristösuunnitteluun. Lisäksi tarkasteltiin rakennetun ja
luonnonympäristön eroja. … Parakki, jossa työskentelimme, tuntui jääneen ra-
kennuspuuskassa suunnitelmien varjoon. Syksyllä 1993 työstimme yhteisesti rin-
nakkaisluokkien opettajien kanssa tulevan lukuvuoden työsuunnitelmaa ja pää-
timme tutustua ympäristöesteettisestä näkökulmasta lähiympäristöön.
Puistolassa syksyllä 1998 työstetty aihekokonaisuus metsä-projekti sitä vas-
toin toteutettiin alueen lähiympäristössä Koudan metsässä. Tila-kategoriaa
olen tarkastellut niistä ulottuvuuksista käsin, millä tavoin aihekokonaisuuksia
on toteutettu fyysisessä ympäristössä. Tila saa oppimisympäristön yhteydessä
monitahoisia piirteitä. Tilan ääripäinä on aineistosta luettavissa määrätty
alue, jossa oppimistapahtuma paikantuu, toisaalta tila osana oppimisympäris-
töä voi olla avoin (ks. Niemi 1999a). Sitä vastoin fyysiseen ympäristöön liit-
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tyy kiinteästi tilan käytön ennakoitavuus, mutta odottamattomat tekijät saat-
tavat aiheuttaa siihen muutoksia, joita opetuksen aikana joudutaan nopeasti
ratkaisemaan. Tilaa voidaan muunnella tai se voi olla pysyvä esimerkiksi tiet-
tyyn luokkaan sidottu. Aineistosta kerätyn esimerkin avulla havainnollistan
tila-kategoriaa osana fyysistä ympäristöä, mikä taiteelliseen toimintaan pai-
nottuvassa työskentelyssä on keskeinen elementti. Tekstilainaus on Puistolan
koulussa harjoittelujaksonsa suorittaneelta opiskelijalta, joka osallistui ak-
tiivisesti oppilaiden ohjaamiseen ja metsä-projektin toteuttamiseen syksyllä
1998 (Kauppinen 1998).
Ongelma oli myös koulun tilojen vähyys. Pääosin työskentelimme luokassa, jos-
sa oli tilaa kuudelle oppilaalle. Välillä meitä oli siellä kymmenen ja osa oli pit-
kin koulun käytäviä. Välillä tilanne oli aivan kaoottinen, oppilaat olivat eri vai-
heissa soittimien rakentamisessa ja työskentelivät eri tiloissa. Minun olisi pitä-
nyt pystyä ratkeamaan moneen eri suuntaan, mikä oli mahdotonta. Tuntui, että
vuoronumerot olisivat olleet paikallaan, mutta ei auttanut kuin sanoa, että
odottakaa tai pyytäkää apua muilta oppilailta! Välillä saattoi myös olla, ettei
luokkiin joissa olimme suunnitelleet työskentelevämme päästykään. Sitten kal-
lista aikaamme kului uuden tilan etsimiseen ja taas suunnitelmamme menivät
uusiksi, kun suunniteltu aika ei riittänytkään.
Peruskoulun opetussuunnitelman (1994, 10, 20) mukaan opettaja ei varsinai-
sesti opeta, vaan hän luo ja pitää oppilaan innostusta yllä. Opettajan tehtävänä
on järjestää oppimisympäristö sellaiseksi, jotta tehokas oppiminen mahdol-
listuu. Simola (1995, 101) arvioikin koulukontekstin poissaolon kulminoitu-
van asiakirjassa siihen, että tietämätön lukija voi opetussuunnitelmatekstin
luettuaan luulla luokkahuonemuotoisen opetuksen siirtyneen historiaan ja
jonkinlaisen yksityisopetuksen tulleen sen tilalle koulun vallitsevana muoto-
na. Vielä tänä päivänäkin voidaan todeta, että perinteisistä luokkamuotoisista
työtavoista ja yksityisyydestä luopuminen ovat lujassa opettajien ammatti-
kulttuurissa (Huhtanen 2002, 432).
Toisaalta Simola (1998, 115) puhuu koulunpidon kieliopista, joka muo-
dostuu luokkahuoneiden jakamisesta tietyn muotoisiksi tiloiksi, oppilaiden
luokittelusta ikäryhmittäin, oppiaineksen ryhmittämisestä aineittain jne. So-
siologiassa koulun kielioppi tarkoittaa lähinnä kouluopetuksen säännönmu-
kaisuuksia, joita usein pidetään itsestäänselvinä ja luonnollisina, vaikka ne
ovat sosio-historiallisesti määrittyneitä, koulun käytäntöihin juurtuneita ajan,
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tilan ja rituaalien järjestelmiä. (emt., 115.) Sitä vastoin Carlgren (1996, 29)
tuo esille, että luokkahuoneet eivät ole virtuaalisia tiloja. Ne ovat todellisen
elämän tilanteita, joissa oikeat teot on tehtävä autenttisissa olosuhteissa. Ku-
vataiteen opetuksen toteuttamisen kannalta on kuitenkin todettava, ettei sitä
palvelevia tiloja ole koulussa riittävästi (Grönholm 1998), vaikka opetus poh-
jautuukin pääasiassa fyysisessä ympäristössä toimimiseen.
Oppilaiden rakentamat pienoismallit ja koulun pihaistutukset muodosti-
vat niin ikään oman itsenäisen, itserakennetun, tilansa kouluympäristöön.
Samoin Aikamatkan yhteydessä tuotetut veistokset olivat julkisesti näytteillä
muulle kouluyhteisölle ja muodostivat koulun käytävällä ns. erillisen näytte-
lytilan. Terve Itsetunto-projektin osana toteutetussa metsä-projektissa oppi-
laat sitä vastoin olivat itse instrumentteja toimiessaan ilmaisullisin keinoin
lähimetsässä (tanssit, majat, maskit, heimot). Myös avaruus & aika-projek-
tissa oppilaat toimivat itse avaruusolioina ja esiintyivät videossa ns. kuvit-
teellisessa avaruustilassa, jonka rakentamiseen he olivat aktiivisesti osallis-
tuneet. Opiskelija pohtiikin toteutettua aika & avaruus-projektia keväällä
1999 seuraavasti (väliraportti 1998–1999):
Lapset saivat itse suunnitella elokuvaan avaruusolioiden ulkonäön ja tehdä pu-
vut. Minä ja toinen harjoittelija suunnittelimme pukujen materiaalit ja pukujen
perusperiaatteet, mutta lopputulos oli jokaisen lapsen oman mielikuvituksen tu-
los. Tämä oli mielestäni myös asia, joka tuki lasten itsetuntoa, sillä he saivat
nähdä konkreettisesti työnsä tuloksen ja jokaisella oli se oma henkilökohtainen
puku.
6.3.2 Resurssi
Resurssi liittyy koulussa kiinteästi materiaaleihin, aputyövoimaan, yhteistyö-
hön, aikaan ja rahoitukseen. Resurssia olen lähestynyt sen käyttöfunktiosta
käsin. Koulun tasolla tämä konkreettisesti merkitsee sitä, että onko kyseessä
materiaalien perus- vai lisähankinnat, jotka on koulun talousarvioon budje-
toitu tai saatu rahoitusta suoraan esimerkiksi kunnan opetusvirastolta tai
opetushallitukselta. Itä-Hakkilan koulu oli 1990-luvun alkupuolella akvaario-
koulu, jolle myönnettiin kokeilun puitteissa siihen suunnattuja resursseja.
Taloudellisen laman myötä Vantaan kaupunki aloitti koulua kohtaan kohdis-
tamat säästötoimenpiteet 1990-luvun puolivälissä, mikä näkyi konkreettisesti
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koulun tasolla resurssien kiristyvinä leikkauksina (Mehtäläinen 1994). Hel-
singissä kouluun samaan aikaan sen sijaan satsattiin, jonka sain uuteen työ-
paikkaani siirryttyäni syksyllä 1997 huomata muun muassa opettajien kou-
lutukseen panostamisella, sijaisten palkkaamisena, suunnittelukorvauksien
maksamisena ja erityyppisiin projekteihin resursointina.
Koulukontekstin ja reunaehtojen vaihtumisella oli minulle opettajana
vapauttava ja kannustava merkitys. Ilman Helsingin kaupungilta saamaa tu-
kea opetustyöhön, en olisi ollut yhtä innostunut laaja-alaisten aihekokonai-
suuksien; metsä- ja aika & avaruus-projektien toteuttamisesta yhdessä mui-
den yhteistyötahojen kanssa (vrt. Kiviniemi 2000, 90–91). Sosiaalipedagogi-
nen yhteistyökokeilu myös laajeni syksyllä 1998 osaksi valtakunnallista ope-
tushallituksen tukemaa Terve Itsetunto -projektia, mikä merkitsi lisäresur-
sointia metsä- ja aika & avaruus-projekteille. Tutkimustyö on näin nivoutu-
nut konkreettisesti kouluympäristön raamittamiin reunaehtoihin. Olen pyrki-
nytkin toimimaan ja keräämää aineistoa niiden olosuhteiden mukaisesti, jotka
kussakin kontekstissa ovat olleet vallitsevia. Tämä on vaatinut usein opettaja-
na jaksamista sekä orientoitumista vapaa-ajallakin koulun kehittämiseen. Toi-
saalta Sahlberg (1997, 17) huomauttaa, että kehittämishankkeita voidaan kri-
tisoida siitä, että niissä ei ole otettu huomioon opettajan työn realiteetteja tai
ne ovat jääneet vähälle huomiolle (vrt. Salo & Kuittinen 1998, 205). Koulun
kehityksen suuntaa eivät määrittele ainoastaan koulutuspoliittiset tai peda-
gogiset virtaukset, vaan yhteiskunnassa ja kulttuureissa tapahtuvat muutokset
heijastuvat kouluun ja opetukseen. (Sahlberg 1997, 60.) Tämä näkyy koulun
tasolla erityisesti käytettävissä olevana resurssina.
Resurssi ilmenee koulussa muun muassa aikana, joka on aihekokonai-
suuden toteuttamiseen varattu. Tähän ovat kiinteästi yhteydessä opettajien
mahdollisuudet harjoittaa yhteistyötä. Yhteistyö tukee toisaalta opetuksen
yhteissuunnittelua, mutta samanaikaisesti se raamittaa työskentelyaikataulun.
Metsä-projektin tiimoilta lainaan Kauppisen (1998) lopputyöhön kirjattuja
havaintoja.
Varsinainen projektin suunnitelman tekemisen aloitimme heti ensimmäisenä
harjoittelupäivänäni. Teimme lähiohjaajani kanssa viiden viikon ajalle päivä-
kohtaisen suunnitelman. Mietimme, mistä aloitamme ja mitä projektin osaa to-
teutamme minäkin päivänä … Esitimme suunnitelman 1E-luokan opettajalle se-
kä musiikin opettajalle, joka pitäisi yhteislauluharjoituksia yhdessä 1E-luokan
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opettajan kanssa. Suunnitelmaa tehdessä tulikin huomioida molempien luokkien
tuntien yhteensopivuus, jotta työskentely- ja harjoitteluajat saataisiin yhteenso-
piviksi.
Opiskelija tekee havaintoja myös käytettävän ajan rajallisuudesta seuraavin
pohdinnoin:
Huomasin heti alussa ettei heillekään (useille oppilasryhmille) varattu aika
riittäisi. Suunnitelmia sotki myös liikuntapäivä, jolle olimme varanneet eniten
aikaa. Rakentamista pitkitti myös se, että osa oppilaista oli vienyt purkit takaisin
kotiin, eivätkä ne olleet tarvittaessa mukana … Onneksi opettajilla oli mahdolli-
suus joustaa aikataulutuksessa ja saimme kuin saimmekin kaikki projektin osa-
alueet valmiiksi varsinaiseen Metsäpäivään mennessä.
Itse mietin muistiinpanoissani (syksy 1998, kevät 1999) ja sosiaalipedagogi-
sen hankkeen alueellisessa kokoontumisessa keväällä 1999 sitä, oliko Puis-
tolan koulu tuolloin n. 700 oppilaan kouluna sisäisin järjestelyin jäykästi
raamitettu, kun opettajilla ei jäänyt aikaa toteuttaa ns. luokkakohtaisia projek-
teja rauhallisessa tempossa.
Luokanopettajien samanaikaisten tuntien järjesteleminen ei ollutkaan teknisesti
yksinkertaista, vaikka halukkuutta yhteistyöhön oli. Onko tämä vain suuren kou-
lun ongelma? … Millä tavoin rakennetaan oppilasmäärältään suuren koulun
opettajien ja oppilaiden lukujärjestykset ja luodaan mahdollisuudet toteuttaa
laaja-alaista yhteistyötä? Koulun ollessa mukana useissa kehittämishankkeissa
henkilökunnan irrottaminen projektiin ei ole helppoa. Myös eri-ikäisten oppilai-
den lukujärjestystekniset seikat asettavat omat ongelmansa. Heitä opettavat
useat eri opettajat, tunnit ovat usein palkitettu tai koulupäivään on hankala si-
joittaa eri-ikäisten oppilaiden opettamista samanaikaisesti, oppilailla on erilai-
sia kielivalintoja sekä heidän valinnaiskurssinsa pyörivät eri aikaan tai he osal-
listuvat muuhun koulutyön ulkopuoliseen opetukseen, jonka tarkkaa ajankohtaa
ei voi ainakaan pääkaupunkiseudulla ennakoida.
Koulun sisäiset raamit heijastuvat opetustyöhön kiireenä ja paineena hyö-
dyntää tiiviisti aika, joka oppilaiden kanssa yhteisesti ollaan. Näiden reuna-
ehtojen puitteissa yhteistyö ei aina edistä jaksamista, vaan aiheuttaa voimat-
tomuutta. Tämän seurauksena luokan arkitoiminnat hoidetaan kiireesti eikä
työyhteisössä välttämättä synny aitoa kohtaamista (vrt. Kiviniemi 2000).
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Syksyllä 1993 tarkastelin aikaulottuvuutta ympäristökasvatusprojektin osalta
muun muassa seuraavin miettein:
Alkuvaiheessa rakentelua tehtiin vain ns. projektitunneilla n. 2–3 h/ viikko.
Työskentelyä kuitenkin tiivistettiin lokakuun aikana, koska kivikuormaa ja mul-
taa jo kaipailtiin. Tavoitteenamme oli istuttaa sipulikasvit lokakuun aikana hy-
vissä ajoin ennen syyslomalle lähtöä. Pitkäjänteinen projekti onnistui, koska
meillä oli mahdollisuus käyttää ns. resurssiopettajia apuna ja jakaa n. 60 oppi-
laan ryhmä useaan pienryhmään. Yhden ryhmän kooksi jäi n. viisi oppilasta.
Luokanopettajana toimimista lähestyin syksyllä 1993 niin ikään seuraavasti:
Ala-asteella on se etu, että sama opettaja opettaa usein samaa luokkaa useam-
man vuoden peräkkäin ja oppilaantuntemus on yleisesti hyvä. Etua on myös se,
että projektin ei välttämättä tarvitse olla kirjaimellisesti aikaan sidottu. Aino-
astaan resurssiopettajat olivat tiettyinä ajanjaksoina käytettävissämme, mutta
luokanopettajat pystyivät työstämään pienoismallien rakentamista omissa luo-
kissaan muunakin ajankohtana.
Kauppinen (1998) sitä vastoin tarkastelee metsä-projektista saamiaan koke-
muksia näin:
Vaikeuksia tuotti myös se, etten tuntenut oppilaita hyvin, kun aloitimme soitinten
rakentamisen. Tästä johtuen nopeimmat ja näppärimmät oppilaat aloittivat en-
sin soitinten tekemisen ja hitaammat oppilaat jäivät jalkoihin. Jos olisin tiennyt
minkä tasoinen kukin oppilas on, olisin voinut vaikuttaa, missä järjestyksessä
oppilaat alkavat työskennellä eivätkä hitaammat olisi jääneet häntäpäähän.
Projektin myötä opin tuntemaan oppilaat ja heidän vahvuutensa. Heidän kanssa
työskennellessä kehittyi välillemme luonteva sekä luotettava vuorovaikutussuh-
de.
Pohdin muistiinpanoissani (syksy 1993 ja 1998, kevät 1999) erityisesti re-
surssin käyttöfunktiota yksityiskohtaisin merkinnöin. Nostin esiin seuraavat
kysymykset: Miten resurssi koordinoidaan? Miten sen käyttö suunnitellaan?
Kuka resursseja saa ja millaisin perustein? Mikä on resurssiopettajan päte-
vyys ja kiinnostus osallistua opetustyöhön? Miten aputyövoima perehdyte-
tään tehtäväänsä? Ympäristökasvatusprojektia (pihaistutukset) oli toteutta-
massa opettajien lisäksi aputyövoimana pätevä tuntiopettaja sekä Itä-
Hakkilan koulussa pitkässä työsuhteessa toiminut muodollisesti epäpätevä
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tuntiopettaja. Metsä- ja aika & avaruus-projekteissa (lukuvuosi 1998–1999)
resursseina olivat puolestaan sosiaalipedagogisia opintoja suorittavat opiske-
lijat Malmin sosiaalialan oppilaitoksesta, joilla ei ollut aiempaa opetusalan
koulutusta; vain omat kokemukset kouluajoiltaan. Lisäksi projekteissa olivat
mukana opiskelijoita ohjaavat opettajat ammattikorkeakoulusta sekä Puisto-
lan koulussa 4B- ja 1E-luokkia opettaneet luokanopettajat.
Voidaan sanoa, että koulu on muista organisaatioista poiketen toimin-
naltaan erityisen aikasidonnainen. Ajalla on koulutyössä keskeinen asema.
Sahlberg (1997, 191–192) lähestyy tätä kysymystä seuraavin huomioin.
Opettajan työ on yleensä järjestetty 45 minuutin jaksoiksi, jonka mukaan
palkka edelleen määräytyy. Koulut toimivat viitenä päivänä viikossa yleensä
klo 8 ja 15 välisenä aikana. Opettajan työaika on ollut perinteisesti sama tai
vähän pidempi kuin oppilaalla. Toisaalta kouluille on tyypillistä, että ne ovat
suljettuina kesäisin kahden kuukauden ajan, jolloin opettamiseen tarkoitetut
tilat ovat tyhjillään. Päivittäinen ja vuotuinen työskentely onkin suunniteltu
aikatauluttamalla opettaminen, mutta oppilaiden oppiminen ei välttämättä ai-
na tapahdu annetun ajan puitteissa. Aihekokonaisuuksia toteutettaessa aika-
taulukysymyksiin on täytynyt niin ikään suhtautua joustavasti. Oppilaat ovat
käyttäneet aikaa työskentelyynsä enemmän, kun on aluksi suunniteltu. He
ovat joko viimeistelleet tuotoksiaan, halunneet poiketa alkuperäisistä ideois-
taan tai eivät ole onnistuneet organisoimaan pienryhmässä tehtäviään. Tois-
aalta projektin edetessä oppilaat ovat tutustuneet toistensa työskentelytapoi-
hin ja ovat tällöin myös suoriutuneet suunnitellun aikataulun mukaisesti teh-
tävistään. Esitän tästä muutamia opiskelijoiden kirjaamia havaintoja (Kaup-
pinen 1998; väliraportti 1998–1999):
Suunnitteluvaiheessa heille oli vaikea päästä yhteisymmärrykseen, siitä mitä he
tekisivät. Jokainen olisi halunnut päättää tai saada oman versionsa muiden
tuotosten tilalle. Työskentelyyn alettaessa kummilapset jäivät useasti syrjään.
Kummioppilaat halusivat suurimmaksi osaksi päättää, mitä tehdään. Mielestäni
projektin edetessä oppilaiden kyky työskennellä yhdessä kehittyi ja he ottivat
enemmän toisiaan huomioon. Tämä näkyi myös tehtäviin käytettynä aikana.
Osa ryhmistä tarvitsi paljon kannustusta ja ohjausta ryhmätyöskentelyynsä, kun
taas toisilla ryhmillä syntyi ideoita ihan ilman ohjausta. Myös kohtausten to-
teutuksen suunnittelussa oli ryhmillä eroja. Toiset suunnittelivat ja toteuttivat
hyvinkin tarkkaan kohtaukset ja olivat kaikin puolin valmiita kun kuvaus alkoi.
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Toiset puolestaan olivat kyllä suunnitelleet hyvin kohtaukset, mutta eivät sitten
olleetkaan valmiita kun kuvauksien piti alkaa.
Ensimmäisellä harjoittelukerralla tytöt eivät olleet innokkaita tanssin tekemi-
sestä luistellen. Kuitenkin harjoittelun edetessä tytöt alkoivat innostua yhä
enemmän ja kun annoin ryhmälle pari vinkkiä tanssin toteutuksesta, alkoi ty-
töiltä itseltään tulla mitä villeimpiä ideoita, joita he sitten kokeilivat.
Opettajia usein painostaa opetuksellisesti kireä aikataulu (ks. Kiviniemi
2000). Koulussa usein pyritään välittämään tiedoiltaan runsas oppiaines il-
man sitä karsimatta (ks. Niemi 1999a). Aihekokonaisuuksien toteuttamisen
yhteydessä on täytynyt pohtia, mikä oppiaines on keskeistä, mitkä tiedot ja
taidot ovat tulevaisuuden kannalta tärkeitä? Sahlbergin (1997, 68) mukaan
lisääntyvä epävarmuus osoittaa, että koulutuksessa on entistä vaikeampi löy-
tää sellaisia tietoja, joiden voisi olettaa olevan muuttumattomia ja kestävän
tosia. Hänen mielestään koulussa tulisi kehittää oppimisen ja ajattelun taitoja.
Tämä käytännössä merkitsee sitä, että opetussuunnitelman rakenne ei voi olla
lineaarinen ja ennalta määrätty, vaan joustava ja sopeutumiskykyinen todelli-
suuden ennustamattomiin muutoksiin.
6.3.3 Aiheen käsittelytapa
Tutkimuksessa käsiteltyjä aihekokonaisuuksia lähestytään eheyttämisen
kontekstista. Aiheen käsittelytapa on kiinteästi yhteydessä seuraaviin ala-
luokkiin: ongelmanratkaisuun, läpileikkaavaan lähestymistapaan, teemoitte-
luun ja kokonaisvaltaisuuteen (ks. Bresler 1995; Puurula 1998). Pääkategoria
ja sen sisäiset alaluokat ilmenevät konkreettisesti opetustilanteessa. Ympä-
ristökasvatusprojektissa (syksy 1993) työskentelyn lähtökohta oli omaan ym-
päristöön tutustuminen tilatajua kehittävien harjoitusten avulla. Aikamatka
(kevät 1997) toteutettiin kolmiulotteisia materiaaleja käyttämällä ja tuotta-
malla sekä menneen että tulevan ajan tarinoita. Metsä- ja aika & avaruus-pro-
jektien (lv.1998–1999) lähtökohdat perustuivat sitä vastoin sosiaalipedago-
gisten periaatteiden nivomiseen osaksi eri-ikäisten oppilaiden sekä opettajien
ja opiskelijoiden yhteistyössä tapahtuvaa toimintaa. Opetuksessa otettiin huo-
mioon oppilaiden sen hetkiset tiedot avaruudesta ja ajasta. Metsä niin ikään
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nimettiin koko Puistolan koulun yleiseksi teemaksi lukuvuodeksi 1998–1999,
jota lähestyttiin yksityiskohtaisesti koulun eri valinnaiskursseilla.
Aiheiden käsittelytapa eroaa toteutetuissa aihekokonaisuuksissa toisis-
taan. Ympäristökasvatusprojektin kautta pyrittiin ratkaisemaan koulun piha-
alueelta esiin noussut esteettinen ristiriita istuttamalla koulun pihalle kasvit
sekä ehostamaan lähiympäristöä, jossa silloiset 2.-luokkalaiset oppilaat opis-
kelivat. Ympäristökasvatusprojektin osana toteutettiin ns. satuteeman alai-
suudessa keväällä 1994 parakkirakennukseen verhot, seinävaatteet ja koulu-
rakennuksen eteen hankittujen kivien maalaaminen luokissa työstetyn satuai-
heen pohjalta ottamalla huomioon ympäristöesteettiset lähtökohdat (ks. Pop
1994). Aikamatka perustuu sitä vastoin viidennen luokan historian oppiainek-
sen reflektoimiseen kuvataiteen keinoin. Kolmiulotteisia materiaaleja työstä-
mällä tarkasteltiin menneisyyden ja tulevaisuuden ulottuvuutta. Kokonais-
valtaiseen opiskeluprosessiin pyrittiin yhdistämällä eri oppisisältöjä käytän-
nön toimintaan. Toisin sanoen oppiaineiden rajoja sekoitettiin seuraavalla ta-
valla: Valmistuneiden kolmiulotteisten töiden jälkeen oppilaat kirjoittivat
pienryhmissä tarinan omasta tuotoksestaan, arvioivat omaa työskentelypro-
sessiaan sekä esittivät tuotoksensa järjestämässään näyttelyssä kummioppi-
lailleen. Oppilaat myös haastattelivat kummioppilaita sekä kirjasivat teke-
mänsä havainnot ylös (ks. liite 6).
Faaraon haudan tekijäryhmä (5 oppilasta/sekaryhmä; kevät 1997) muun
muassa arvioi työskentelyprosessiaan ja työskentelynsä lähtökohtia seuraavin
ajatuksin:
Ensin ajattelimme tehdä työn “avaruus”, mutta päädyimme siihen, ettei siitä
olisi tullut muistomerkkiä eikä veistosta. Sitten keksimme tehdä pyramidin, Faa-
raon haudan, sillä se on kolmiulotteinen. Materiaaleina käytimme pahvia, kar-
tonkia, peitevärejä, kiviä, puuta ja simpukankuoria … Koska faaraon kohtalo oli
niin synkkä, teimme työstäkin synkän. Pyramidin yllä on yö. Alamaiset kirjoitti-
vat tekstiä faaraon muistoksi. Ristit kuvaavat kuolemaa, laitoimme kivet, sillä
maisema on hyvin kivistä ja karua. Aavikko jatkuu loputtomiin.
Muistiinpanoissani (kevät 1997) olen pohtinut niitä lähtökohtia, joiden kautta
Aikamatkaan nivoutuvaa aihetta ryhdyttiin käsittelemään. Olen kirjannut ylös
seuraavaa:
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Aikamatkaa lähdettiin työstämään oppilaiden kanssa yhdessä tarkastelemalla
aikaa ja sen erilaisia ulottuvuuksia. Tavoitteena oli veistoksellisuuden kautta
kolmiulotteisten materiaalien avulla lähestyä asetettua ongelmaa. Oppilaiden
kanssa koottiin yhteisesti historiallisia tapahtumia viidennen luokan kurssimate-
riaalia apuna käyttäen taululle. Tapahtumia lähestyttiin mielipiteitä vaihtaen ja
ne pyrittiin nivomaan oppilaiden kokemusmaailmaan ennen varsinaista veistok-
sen työstämistä. Oppilailla oli koko pienryhmätyöskentelyn (5–6 oppilasta/ ryh-
mä) ajan käytettävissä historiallisista lähdeaineistoa ja taidekirjoja. Työn ai-
heen oppilaat kokivat haastavana ja he pohtivat muun muassa seuraavia kysy-
myksiä: Mikä Aikamatka voi olla? Yhdistyykö siihen menneisyys ja tulevaisuus?
Miten se on mahdollista toteuttaa pahvista kolmiulotteisena? Miten siitä saa-
daan veistoksellinen? Miten työskentely aloitetaan?
Taiteellisessa toiminnassa avoimen järjestelmän ongelmat ovat mielestäni
keskeisiä. Niissä rajoja voidaan muuttaa ongelmanratkaisun aikana sekä rat-
kaisuprosessissa voi esiintyä uusia ja odottamattomiakin ideoita. Prosessi
saattaa sisältää kontrolloimatonta luovaa ajattelua. Tämän seurauksena ratkai-
sut voivat joskus tuntua jopa epäloogisilta eikä niitä voida näyttää aina toteen
tai kumota. Ongelmanratkaisun menetelmät vaihtelevat joustavasti ja useita
menetelmiä voidaan yhdistellä. (Sahlberg, Meisalo, Lavonen & Kolari 1994,
17.) Eräs 5.-luokkalaisista oppilaista koostuva ryhmä arvioi Aikamatkan
työstämistä seuraavasti (kevät 1997):
Teimme työn hahmotuksen kautta. Jokainen piirsi oman ehdotuksensa ja sitten
valitsimme parhaan. Lisäilimme muista töistä yksityiskohtia. Käytimme veistok-
seen aaltopahvia, väripaperia, nappeja, vaneria, sulkia, kovaa pahvia, heinää ja
savea. Mietimme ryhmässä, mitkä materiaalit sopivat parhaiten veistokseen ja
päätimme, että edellä mainitut materiaalit olisivat käyttökelpoisimpia. Työssä
epäonnistui taitos, mutta muut kohdat onnistuivat hyvin.
Valokuvasin oppilaiden tuottamat kolmiulotteiset työt (Aikamatka) ja tar-
kastelin kuvista käsin heidän ratkaisujaan. Minua mietitytti niissä kuoleman
symboliikka ja mystisyys. En osannut opettajana etukäteen aavistaa, millai-
siin sisältöihin oppilaiden tuotokset pohjautuisivat. Toisaalta eräs pienryhmä
nimesi työnsä vahingon kautta (kirjoitusvirhe) historiallista tapahtumaa mu-
kaillen ”Piispa Henikin haudaksi”. Parista pojasta ja tytöstä koostuva pien-
ryhmä lähti sitä vastoin työstämään aihetta itämaisesta mytologiasta käsin,
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josta he saivat ideoita työstämänsä patsaan koruihin sekä varsinaisen idean
kolmipäisen jumalpatsaan tuottamiseen. Oppilaat myös tutkivat materiaaleja
ennen varsinaisen aiheen käsittelyn aloittamista. Jokaiselle ryhmälle oli an-
nettu perusmateriaaliksi iso A2-kokoinen pahvi, jota oli mahdollisuus kolmi-
ulotteisesti työstää. Myös massaa ja kipsijauhetta oli tarjolla veistoksellisuu-
den toteuttamiseksi. Muitakin luokassa olevia materiaaleja oppilaat saivat
tuotoksiinsa valita oman harkintansa mukaan. Aihetta sai lähestyä vapaasti
historiallisia kokemuksia ja tietoja ammentaen. Opetuksellisesti otin riskin,
sillä halusin rakentaa avoimeen ongelmanratkaisuun perustuvan opetuskoko-
naisuuden, jonka pohjalta koulun tiloihin oli tavoitteena koota näyttely.
Puistolan koulussa lukuvuonna 1998–1999 toteutettujen aihekokonai-
suuksien taustalla oli sen sijaan sosiaalipedagogisen periaatteiden huomioon
ottaminen opettajien, opiskelijoiden ja oppilaiden välisessä yhteistyössä (ks.
liite 2). Puistolan koulun koulukohtaisessa opetussuunnitelmassa on tarkas-
teltaviksi aihekokonaisuuksiksi nimettykin kansainvälisyyskasvatus, liiken-
nekasvatus, ympäristökasvatus- ja viestintä. Metsä- ja aika & avaruus-projek-
tit sijoittuvat osaksi ympäristö- ja viestintäkasvatusta. Metsä-projektia läh-
dettiin suunnittelemaan kartoittamalla ensin yhteistyökumppanini 1E-luokan
opettajan Hannu Kovalaisen kanssa toteutettavan aihekokonaisuuden reu-
naehdot. Tämä tarkoitti käytännössä sitä, että jouduimme tutkimaan, mikä on
4B- ja 1E-luokkien samanaikaiselle työskentelylle mahdollinen aikataulu ja
millaisiin opetuksellisiin sisältöihin sosiaalipedagoginen kokeilu kytketään.
Metsä-teema oli valittu lukuvuonna 1998–1999 Puistolan koulussa 3–6-
luokkien valinnaiskursseilla läpikäytäväksi aihealueeksi, joka koostui taito- ja
tietopainotteisesti rakennetuista kursseista. Jokaiselle oppilaalle pyrittiin tar-
joamaan lukuvuoden aikana oppisisältöjä, jotka liittyivät metsän tutkimiseen
sekä ympäristö- ja luonnontiedon näkökulmasta että taito- ja taideaineiden
lähtökohdista käsin. Tätä taustaa vasten metsä-aiheen syventäminen ottamalla
huomioon sosiaalipedagogiset lähtökohdat tuntui luontevalta aihekokonai-
suudelta, johon ensimmäisen ja neljännen luokkien oppilaiden yhteistyö voi-
taisiin rakentaa. Metsä-projektissa ”metsän elämää” lähestyttiin taiteen tarjoa-
min keinoin. Siihen nivoutui kiinteästi soitinten rakentaminen, heimotanssien
ja -laulujen työstäminen, majojen rakentaminen sekä lähialueen metsässä asu-
minen oman heimon parissa yhden koulupäivän ajan. Tutkimuksessa keskityn
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metsä-aiheen tarkastelemiseen nimenomaan neljännen luokan ja heidän
kummioppilaidensa kanssa toteutetusta aihekokonaisuudesta käsin.
Harjoitteluun osallistuva opiskelija Pauliina Kauppinen olikin suunni-
tellut alun perin tekevänsä Puistolan koulussa jonkinlaisen teemaprojektin,
johon sisältyisi draamapedagogista toimintaa (ks. Kauppinen 1998). Kuultu-
aan meidän opettajien ideoimasta metsä-projektista, opiskelija ei pitänyt enää
tarkoituksenmukaisena toteuttaa erillistä projektia oppilaille. Ohjaajana sen
sijaan kannustin opiskelijaa nivomaan ideansa osaksi metsä-projektia ja sitä
kautta osallistumaan aihekokonaisuuden sisällölliseen suunnitteluun ja to-
teuttamiseen. Opiskelija ehdottikin, että hän voisi tehdä oppilaiden kanssa
soittimia, lauluja ja tansseja, jotka yhdistettäisiin majojen rakentamiseen ot-
tamalla huomioon sosiaalipedagogiset periaatteet toiminnan sisällöksi. Ta-
voitteena oli oppilaan terveen itsetunnon tukeminen sekä opiskelijan ohjaus-
valmiuksien vahvistaminen hyödyntämällä käytännön työelämässä saatuja
kokemuksia. Toisaalta opiskelija joutui alkuperäisestä suunnitelmastaan jous-
tamaan, mitä emme Hannu Kovalaisen kanssa tietoisesti suunnitteluvaiheessa
tavoitelleet. Ratkaisuun vaikuttivat lähinnä aikataululliset reunaehdot.
Voidaan sanoa, että aiheen käsitteleminen saa monitasoisia vivahteita
riippuen siitä, miten sitä on alun perin tarkasteltu osana muuta opetusta ja
mitkä ovat olleet käytettävissä olevat tilat ja resurssi. Opetustilanteiden taus-
talla on näkymättömiä elementtejä, jotka ohjaavat opetuksen muovautumista
tietyn muotoiseksi kussakin kontekstissa. Ympäristökasvatusprojekti oli rin-
nakkaisluokkien ja heidän opettajiensa kanssa toteutettu aihekokonaisuus,
jossa ympäristöopin, matematiikan, äidinkielen ja kuvataiteen osa-alueista
muodostettiin taiteellisen työskentelyn kautta koko lukuvuoden etenevä opin-
tokokonaisuus. Oppilaat rakensivat pienoismallit piha-alueesta istutuksineen;
tutkivat kasvien rakennetta, korkeussuhteita, värejä ja kukinta-aikoja. He ar-
vioivat omaa työskentelyään sekä sanallisesti että kirjallisesti. Pienoismal-
leista järjestettiin näyttely Itä-Hakkilan koulussa syksyn 1993 aikana. Käsi-
tellyn aiheen tiimoilta koulun piha-alueelle oppilaat istuttivat itse kasvien
taimet, joiden hoitaminen oli koko ala-asteen aikainen tavoite. Metsä-pro-
jektin taustalla syksyllä 1998 oli sitä vastoin koko koulua koskettava metsä-
teema, joka työstettiin uudelleen eri-ikäisiä oppilaita (1.- ja 4.-luokkalaiset) ja
opiskelijoita palvelevaksi aihekokonaisuudeksi, jossa otettiin huomioon sosi-
aalipedagogiset lähtökohdat. Aika & avaruus-projektin lähtökohtana oli myös
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sosiaalipedagoginen yhteistyökokeilu, jossa aihetta lähdettiin kehittelemään
opiskelijoiden ideoiman kehyskertomuksen pohjalta. Tämä esitettiin oppilaille
visuaalisesti kuvitettuna kuvasarjana, jonka kautta aihekokonaisuutta ryhdyt-
tiin ilmaisullisesti työstämään. Kehyskertomuksessa esiintyvien avaruus-
olioiden tehtävänä on eritoten ennakkoluulojen poistaminen ja erilaisuuden
hyväksyminen suvaitsevaisuuden periaatteita noudattaen. Seuraavassa ote
opiskelijoiden tuottamasta käsikirjoituksesta:
”Vihreät oliot” saapuvat ”punaiselle planeetalle”. He kaappaavat hypnotisoi-
malla ”punaiset” ja vievät heidät omalle planeetalleen. ”Vihreiden planeetal-
la” pidetään suuret juhlat ystävyyden merkiksi. Musiikista huolehtii ”vihreiden”
oma poikabändi. Ja planeetan suosituin tanssiryhmä on valmistellut hienon
tanssiesityksen (ruokailua, juhlimista, planeetan tapojen esittelyä).”
Aika ja avaruus-aihetta lähestyttiin samanaikaisesti myös tiedekeskus Heure-
kassa keväällä 1999, jossa kokeiltiin lapsen omista kokemuksista lähtevän
tieteellisen tutkimustavan kehittämistä. Aika ja avaruus-aihetta pyrittiin kä-
sittelemään sekä tieteen että taiteen keinoin. Eheyttävälle opetukselle on tun-
nusomaista tarkastella ilmiötä osana jotakin kokonaisuutta, jolloin selvitetään
osien välisiä suhteita ja kunkin vaikutusta kokonaisuuden toimintaan (ks.
Ala-asteen eheyttämistyöryhmän muistio 1989; Lindström 1997). Resnickin
(1987) mukaan taidekasvatus harjoittaa oppilaat abstraktiin ajatteluun, jossa
ajattelun polun alku ja loppu voivat olla näkymättömissä, tarkasteltiinpa asiaa
mistä näkökulmasta tahansa. Toisaalta se rohkaisee oppilaita etsimään samal-
lekin ongelmalle useita ratkaisuja.
Itse asiassa opetustilanteet voivat olla etukäteen tarkasti määriteltyjä
esimerkiksi tiettyjä olosuhteita/ tilan käyttöä sopiviksi tai määrittelemättömiä,
jolloin opettajien ja oppilaiden spontaanit ideat, materiaalien antamat virik-
keet ja oppitunnin aikana ennakoimattomat seikat voivat ohjata opiskelupro-
sessin kulkua (ks. Lindström 1997). Aihekokonaisuuden käsittely voi edetä
lukukauden/lukuvuoden aikana useaan otteeseen eri oppiaineiden yhteydessä
toteutetun projektin ohella tai se voi perustua teemapohjaiseen aiheen käsit-
telyyn, jolloin aiempia tietoja ja taitoja sovelletaan (ks. Mehtäläinen 1994).
Aiheen käsittelytapa-kategoriaa on saturoitu kahdessa eri koulussa eri-
laisissa toimintaympäristöissä. Voidaan todeta, että Itä-Hakkilassa toteutet-
tujen aihekokonaisuuksien toteuttaminen rajautui paikallisissa olosuhteissa
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toimimiseen. Sitä vastoin Puistolan kouluissa toteutettuja aihekokonaisuuksia
on käsitelty koulun tasolla, mutta myös Helsingin alueellisissa kokoontumi-
sissa yhteistyökoulujen edustajien kanssa keväällä 1999. Kolme vuotta kestä-
neestä Terve Itsetunto-projektista on pyritty tekemään myös valtakunnalli-
sesti kattavaa tutkimusta, jolloin projektin onnistumista on lähestytty laaja-
alaisemmin kokeiluun osallistuvien koulujen, opetushenkilöstön ja virkamies-
tenkin piirissä. Sitä vastoin toteutetuille aihekokonaisuuksille on ollut yhteis-
tä, että opiskelun lähtökohdat on pyritty kytkemään oppilaiden omaan koke-
musmaailmaan. Taiteen tekemisen lähtökohta ei ole myöskään perustunut
väärään tai oikeaan toteuttamistapaan (ks. Räsänen 2000, 9). Seuraavaksi va-
lotan tätä lähtökohtaa neljännen luokan oppilaiden itsensä arvioimina:
Mielestäni majan rakentaminen oli hauskinta, koska siinä sai käyttää omaa ark-
kitehtuuria ja käyttää eri materiaaleja. (Metsä-projekti/ poika).
Hauskinta oli rakentaa majaa. Suunnittelu on minusta ollut aina hauskaa (si-
sustaminen) ja rakentaminen. Myös maskien ja tanssien tekeminen oli hauskaa.
(Metsä-projekti/ tyttö).
Hauskinta oli majojen rakentaminen, koska sai veistoluokasta tarvikkeita ja
meidän paikalta löytyi paljon rakennustarvikkeita. (Metsä-projekti/ poika).
Taiteellinen oppiminen usein alkaakin oppilaiden henkilökohtaisista koke-
muksista, jotka voivat pohjautua heidän sisäisiin ideoihinsa, mielikuviin tai
ympäristöllisiin virikkeisiin, joita opettaja on tuonut oppimistilanteisiin (Rä-
sänen 1997). Voidaan sanoa, että oppiaineen perinteinen rooli on aihekoko-
naisuuksia toteutettaessa hämärtynyt. Mukana on ollut monitahoista toimin-
taa, joka on toteutettu koulurakennuksessa, mutta yhteistyön ja verkostoitu-
misen kautta se on laajentunut koulun lähialueelle sekä valtakunnalliseksi
kehittämishankkeeksi. Erilaisia sisältöalueita on käsitelty opiskeluprosessin
edetessä, mikä on vaatinut jo olemassa olevien tietojen ja taitojen sovelta-
mista sekä luovaa ongelmanratkaisua.
6.3.4 Laajuus ja kesto
Aihekokonaisuuksien toteuttamisen lähtökohtana ovat olleet opetussuunni-
telmasta johdetut tavoitteet, joita koulukohtaisesti on sovellettu ja joihin pro-
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jektien työstämisen kautta on konkreettisesti pyritty. Aihekokonaisuuden pei-
laaminen koulukohtaisena projektina asettaa tarkastelunkohteeksi sen laajuu-
den ja keston. Aineistosta olen tarkastellut, miten tämä pääkategoria on eri
koulukonteksteissa muuttunut ja millaista uutta tietoa tutkimusprosessin ede-
tessä olen siitä saanut. Aineistosta nostetun laajuus- ja kestokategorian alaiset
kategoriat: oma luokka, rinnakkaisluokka, kummiluokka, ammattikorkeakoulu
sekä koko koulun hanke kuvastavat aihekokonaisuuden paikallista toteutta-
mista ja sen sisäistä laajuutta. Itä-Hakkilassa toteutetut aihekokonaisuudet
työstettiin oman luokan oppilaiden sekä rinnakkaisluokan oppilaiden kesken
lukuvuonna 1993–1994 ja keväällä 1997. Sen sijaan Puistolassa (lv. 1998–
1999) neljännen ja ensimmäisen luokan oppilaiden (kummioppilaat) kanssa
tehtiin yhteistyötä alusta asti. Siihen osallistuivat myös sosiaalialan oppilai-
toksen opiskelijat ja heidän ohjaajansa. Yhteistyötahona oli sosiaalialan op-
pilaitos. Projektin tavoite koulukohtaisesta työskentelystä eteni alueelliseksi
tavoitteiden asetteluksi, joka myöhemmin nivottiin osaksi valtakunnallista
Terve Itsetunto-projektia (ks. liite 8). Sosiaalipedagogiselle yhteistyökokei-
lulle on ominaista, että se aloitettiin työpaikassani Puistolan koulussa kahden
luokan yhteisten aihekokonaisuuksien toteuttamisena ottamalla huomioon
sosiaalipedagogiset lähtökohdat tavoitteiden asettelussa. Yhteistyökokeilu
laajeni koko koulun kehityshankkeeksi syksyllä 1999, jota Helsingin kaupun-
ki myös taloudellisesti tuki.
Kategoriassa laajuutta ilmentävinä ulottuvuuksina voidaan hahmottaa
paikallisuus, alueellisuus ja valtakunnallisuus. Aihekokonaisuuksista ympä-
ristökasvatusprojekti ja Aikamatka on toteutettu koulukohtaisesti eikä laa-
jempaa verkostoitumista tapahtunut. Metsä- ja aika & avaruus-projektit sitä
vastoin työstettiin yhteistyössä sosiaalialan opiskelijoiden kanssa, jolloin yh-
teistyötahona oli ammattikorkeakoulu. Aihekokonaisuuksien toteuttamista tu-
ki Itä-Hakkilan koulussa ns. palkkituntien rakentaminen (ks. Mehtäläinen
1994).
Sitä vastoin aihekokonaisuuden pohjana olleen tavoitteen konkreettinen
työstäminen kentällä on vaihdellut kestoltaan. Ympäristökasvatusprojektin
osana rakennetut pienoismallit ja taimien istuttaminen rajautuivat syksyyn
1993. Työskentelyyn oli varattu aikaa puolitoista kuukautta. Aikamatka to-
teutettiin luokkakohtaisesti neljän viikon aikana keväällä 1997. Terve Itse-
tunto-projekti oli sitä vastoin kolme vuotta kestävä valtakunnallinen kehitys-
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hanke (ks. liite 8), jossa opetushallitus oli aktiivisesti mukana. Tämän vuoksi
Helsingissä laadittiinkin kevääksi 1999 sosiaalipedagogisen kokeiluhankkeen
alueellinen työskentelyaikataulu, johon koulut paikallisesti sitoutuivat (ks.
liite 7).
Toisin sanoen projektin laajuus ja alueellinen verkostoituminen vaikut-
tavat siihen, että yhteistyötahotkin ovat joutuneet erillisin sopimuksin sitou-
tumaan projektiin. Valtakunnallista hanketta opetushallitus vei eteenpäin
muun muassa siten, että se järjesti terveen itsetunnon vahvistamiseen ja syr-
jäytymisen ehkäisyyn liittyvää koulutusta, joka paikallisesti oli mahdollista
hyödyntää koulukohtaisissa hankkeissa. Helsingin kaupunki sitoutui myös
sisäisesti resursoimaan sosiaalipedagogista yhteistyökokeilua. Voidaan tode-
ta, että projektin tavoitteiden ollessa pitkäkestoiset ja laajat sen eteneminen
on vaatinut laaja-alaista tiedottamista oppilaiden vanhemmille ja opettaja-
kunnalle sekä raportointia. Sen sijaan Itä-Hakkilassa syksyllä 1993 paikalli-
sesti toteutettua ympäristökasvatus-projektia arvioitiin opettaja- ja oppilas-
kohtaisesti sekä siitä järjestettiin koulukohtainen näyttely. Terve Itsetunto-
projektista sitä vastoin on tehty vuosittain väliraportit, jotka ovat luettavissa
Helsingin opetusvirastossa. Vuoden 1998–1999 väliraportti on toimitettu
myös opetushallitukseen.
6.3.5 Opetusjärjestelyt
Opetusjärjestelyt liittyvät kiinteästi muihin jo esille nostettuihin kategorioi-
hin. Sen sisäiset alaluokat oppimateriaali, välineet, suunnittelu, organisointi,
työnjohtaminen, tiedottaminen ja arviointi ovat oleellinen osa aihekokonai-
suuden rakentumista. Opiskeluprosessia tarkastelemalla havainnollistan kate-
gorian muotoutumista tutkimusprosessini aikana. Taiteelliseen työskentelyyn
painottuvalle aktiiviselle opiskeluprosessille on luonteenomaista, että oppi-
materiaali työstetään ja tuotetaan prosessin aikana. Käytettävissä olevilla
materiaaleilla ja välineillä onkin tärkeä merkitys opetusjärjestelyiden pai-
nottumisen kannalta (Niemi 1999a; Granö & Laitinen 1998).
Syksyllä 1993 oppilaat tutustuivat ensin varsinaisen pihaistutussuunni-
telman tekemistä omaan luokkatilaansa ja piirsivät tekemiensä havaintojen
pohjalta luokkakartan, jonne sijoittivat istumapaikkansa. Tämän jälkeen tu-
tustuttiin koulun pihaan; erityisesti istutusalueeseen. Oppilailla oli käytettä-
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vissä lyijy- ja värikyniä sekä erikokoisia papereita. Tekemiensä havaintojen
jälkeen oppilaat tutustuivat istutettaviin kasveihin (ks. kasvien ominaisuuksi-
en tarkastelu) ja sijoittivat ne kaksiulotteiselle paperille piirtämällä. Luonnos-
ten pohjalta pienoismallit rakennettiin käyttäen apuna kolmiulotteisia materi-
aaleja. Aikamatkassa sitä vastoin historian tunneilla läpikäydyt asiat tuotet-
tiin uudelleen näkyviksi veistoksellisuutta tavoitellen. Käytettävän materiaa-
lin ja perinteisen veistoksellisuuden välillä oli ristiriitana se, että materiaalina
ei käytetty kuvanveistolle ominaisia materiaaleja kuten kipsijauhetta ja mas-
saa, vaan perusmateriaalina oli paksu A2-kokoinen pahvi. Sen sijaan metsä- ja
aika & avaruus-projekteissa symbolisesti heimojen ja avaruusolioiden kautta
lähestyttiin sosiaalipedagogisia tavoitteita. Oppilaat itse kehollisesti toimivat
materiaalina. He maskeerasivat kasvonsa, opettelivat heimotansseja sekä
tuottivat heimolaulut itse ne sanoittaen. Aika & avaruus-projektissa oppilaat
työstivät myös pienimuotoisen käsikirjoituksen otokseen, joka videota apuna
käyttäen taltioitiin. Osa heistä tuotti otoksen luistelemalla, osa ”play backi-
nä” bändisoittimet avaruusaikaan naamioiden. Videotyöskentelylle onkin
tunnusomaista, että kuvaukset suoritetaan eri aikoihin ja otoksia yhdistellään
ja leikataan. Kokonaisuus muokataan erilaisista paloista, jolloin aika-ulot-
tuvuutta voidaan keinotekoisesti käsitellä. Tuotettu materiaali ei ole tällöin
pysyvää, vaan sitä voidaan lähestyä erilaisista ulottuvuuksista käsin. Toisaal-
ta oppimateriaalin vähyys tekee opiskeluprosessista riippumattoman, mutta
samalla se vaatii opiskeluympäristöltä virikkeitä ja mahdollisuuksia tutkivaan
kokeilemiseen. Oppimisympäristön ollessa avoin, joudutaan paneutumaan
opetuksen etukäteissuunnitteluun. Tämä käytännössä tarkoittaa materiaali-
hankintoja ja tilauksia, oppilasryhmittelyä, välineiden ja tilojen varaamista
(ks. Niemi 1999a). Opetusjärjestelyt vaativat yhteistyötä, mutta myös työn-
johdollista projektin vetämistä vastuuhenkilöineen.
Ympäristökasvatusprojekti (pihaistutukset) tuotettiin yhteistyössä rin-
nakkaisluokkien opettajien ja tuntiopettajien kesken. Vastuualueita ja -teh-
täviä käytiin läpi ennen opetuskokonaisuuden työstämisen aloittamista. Käy-
tännössä opetus toteutettiin samanaikaisopetuksena ja rinnakkaisluokanope-
tuksena (ks. Jokinen 1992, 36–38). Aikamatkan toteutin sitä vastoin yksin
viidennen luokan oppilaitteni kanssa, mutta se esitettiin kummiluokan oppi-
laille rakennetun näyttelyn muodossa viidennen luokan oppilaiden toimiessa
itse näyttelyn opastajina. Opetusjärjestelyt oli vaivaton omakohtaisesti hoitaa,
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koska en ollut ajallisesti riippuvainen toisen opettajan lukujärjestyksestä ja
materiaalit löytyivät luokan omasta varastosta, jota oppilaiden vanhemmat
olivat vuosien varrella aktiivisesti täydentäneet. Yksin työskentelyn vaivat-
tomuuteen vaikutti se, että olin oppilaita opettanut viisi vuotta yhtäjaksoisesti
ja he tiesivät, mistä materiaalit ja työskentelyvälineet olivat saatavilla. Niuk-
kojen resurssien ollessa kyseessä projekti työstettiin luokkakohtaisesti (32
oppilasta). Jos yhteistyötä olisi laajennettu, kahdella opettajalla olisi ollut 62
oppilasta yhteisessä opetusryhmässä. Taidepainotteisessa työskentelyssä se
on mielestäni jo kohtuuttoman suuri ryhmäkoko.
Metsä- ja aika & avaruus-projekteissa sen sijaan korostuu etukäteis-
suunnittelun osuus osana toiminnallista sisältöä. Tämä johtuu siitä, että pro-
jekteja olivat toteuttamassa sosiaalialan opiskelijat, joiden työharjoittelu opis-
kelutehtävineen täytyi nivoa toteutettavien aihekokonaisuuksien yhteyteen.
Jouduimmekin opettajina kartoittamaan 57 oppilaan ja heitä opettavien opet-
tajien yhteisen aikataulun, jolloin aihekokonaisuutta olisi mahdollisuus ope-
tustuntien puitteissa työstää. Toisaalta tiedotimme jo keväällä 1998 ammat-
tikorkeakoululle Puistolan koulukohtaisista kokeilun tavoitteista (ks. liite 2)
ja osasimme odottaa harjoittelijoita, jotka olisivat kiinnostuneita laaja-alaises-
ta yhteistyöstä. Toisaalta opiskelijoille järjestettiin myös koulujen esittäyty-
mistilaisuus syksyllä 1998, johon osallistuivat kaikki Helsingissä sosiaalipe-
dagogisessa kokeilussa mukana olevat koulut. Halusimme tehdä koulun opis-
kelijoille etukäteen tutuksi, jotta he voisivat ideoida ja suunnitella harjoit-
telujaksojaan ennen työelämään astumista. Tällä tavoin harjoittelu pyrittiin
sitomaan kiinteämmin osaksi arkipäivän opetustyötä.
Työnjohdolliset piirteet näkyvät erityisesti valtakunnallisessa Terve It-
setunto -projektissa siten, että siinä nimettiin opetushallituksen ja Helsingin
kaupungin välinen yhteyshenkilö syksyllä 1998. Toimin kyseisessä tehtävässä
lukuvuonna 1998–1999. Viitaten jo projektin laajuuteen ja kestoon, jokai-
sesta aihekokonaisuudesta on tiedotettu vanhempainillassa oppilaiden kotei-
hin. Terve Itsetunto-projektin puitteissa on kerrottu erityisesti vanhemmille
eri-ikäisten oppilaiden yhdessä toteutettavasta opiskelusta ja tiedotettu pro-
jektin etenemisen vaiheista erillisissä vanhempainilloissa syksyllä 1998 ja
keväällä 1999, johon ovat osallistuneet vanhempien lisäksi opiskelijat ja sil-
loiset 1E- ja 4B-luokkien oppilaat.
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Aihekokonaisuuksien työstäminen on vaatinut opiskeluprosessin arvi-
ointia oppilas-, opiskelija- ja opettajatasolla. Arviointia on suoritettu vuo-
sittain myös Helsingin opetusvirastoon toimitettujen väliraporttien muodossa
(ks. luku 6.4.4). Oppilastasolla suoritetusta arvioinnista olen ottanut havain-
nollistavaksi esimerkiksi oppilaiden suorittaman omakohtaisen arvioinnin
pienoismallien rakentamisesta syksyllä 1993, joka tapahtui sekä sanallisesti
opiskeluprosessista keskustelemalla että kirjallisesti omaa työskentelyä lä-
hestyen silloisen 2.-luokkalaisen oppilaan kirjoitustaidon edellyttämällä ta-
valla. Ohessa muutamia otteita oppilaiden itsearvioinneista:
Kuusen laittaminen oli varmaan vaikeaa, koska se meni vähän väärään kul-
maan. Joidenkin kasvien kuten vuorikilpien ja kivien päälle laitettavien kasvien
asettaminen oli tietysti helppoa kun kivet oli jo asetettu paikoilleen. Opin var-
masti enemmän suunnitelman lukemista sekä tietysti sen tekemistä ja varsinai-
sen työn tekemistä. (tyttö).
Helpointa oli maalata, kirjoittaa kasvien pituudet. Vaikeinta oli liimata aita.
Opin tietämään kuinka pitkä vuorikilpi oli. (poika).
Helppoa oli liimata ja tehdä kasveja. Kartasta oli helppoa katsoa minne kasvit
piti pistää. Vaikeat asiat: Aitaa ja karttaa oli aika vaikea tehdä. Kultatyräkkejä
oli aika vaikea tehdä. Opin lukemaan karttaa ja keskittymään kunnolla. Opin
myös sijoittamaan kasvit pohjapiirroksen mukaan oikeille paikoille. (poika).
Maksaruoho oli helppo tehdä. Maalaaminen oli helppoa. Kuusi oli helppo pis-
tää paikoilleen. Kivien laitto oli todella helppoa. Pohjapiirustus oli vaikeaa.
Vuorenkilpiä oli hieman vaikeaa tehdä. Kukkien paikoilleen laitto oli aika vai-
keaa. Minä opin katsomaan asioita ylhäältä käsin. (tyttö).
Rinnakkaisluokkien opettajien kanssa ohjasimme opiskeluprosessia ja arvi-
oimme oppilaiden toimintaa opetustilanteiden aikana sanallisesti ja teimme
muun muassa havaintoja oppilaiden yhteistyökyvyistä, kolmiulotteisesta hah-
mottamisesta, materiaalivalinnoista, lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta.
Aikamatkassa oppilaat sitä vastoin kiinnittivät huomiota arvioinneissaan seu-
raaviin seikkoihin: suunnitteluun, työskentelyvaiheeseen ja valmiin tuotoksen
arvioimiseen. Opastuskierroksensa aikana he myös tiedustelivat kummilap-
siltaan, millaisiin asioihin nämä kiinnittivät veistoksissa erityistä huomiota
(ks. liite 6). Terve Itsetunto-projektissa sen sijaan opiskeluprosessia arvioitiin
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yhdessä opettajien, opiskelijoiden ja oppilaiden kanssa. Luokassani viiden
viikon harjoittelussa keväällä 1998 ollut opiskelija on nostanut esiin oppilai-
den toiminnasta seuraavan huomion (väliraportti 1998–1999):
”Oppilaat saavat itse arvioida ryhmätyöskentelyään ja työnsä tuloksia, minkä
avulla he löytävät itse kehittämisen kohteitaan ja voimavarojaan. Näin heidän
kuvansa realisoituu ja he kykenevät paremmin kestämään pettymyksiä ja pa-
rantamaan työskentelyään. Oppilaat arvioivat oman työskentelynsä ja kehityk-
sensä jokaisen aineen kohdalla.”
Omasta opiskelupäiväkirjastaan opiskelija on halunnut tuoda esiin seuraavan
havainnon, jonka hän on kokenut harjoittelussaan keskeisenä (väliraportti
1998–1999):
”Oma suhteeni tähän ilmiöön (luovan työn vaikutuksesta lapsen itsetuntoon ja
positiiviseen minäkuvaan) on vahva, sillä koko projekti, jossa olin mukana, pe-
rustui nimenomaan lasten luovaan työskentelyyn ja tietysti minun omaan
ideointiin muiden ohjaajien kanssa. Olen aina kokenut luovan työskentelyn hy-
vin tärkeäksi osaksi elämää, sillä taitoluisteluharrastukseni sekä muut tanssilajit
ovat olleet hyvin suuri osa elämääni ja olen itse saanut kokea kuinka se on pa-
rantanut itsetuntoani ja minäkuvaani.”
Opiskelijoiden omien arvioiden lisäksi keskustelimme harjoittelujakson aika-
na päivittäin opetuksellisista kysymyksistä ja siitä, miten opiskelijat itse ko-
kevat roolinsa ohjaajina. Erillisessä arviointipalaverissa kokoonnuimme ko-
kemuksia vaihtamaan yhdessä opiskelijoiden ja heitä ohjaavien opettajien
kanssa.
Arvioimme Hannu Kovalaisen kanssa myös koulukohtaisesti omaa
osuuttamme ohjaajina sekä aihekokonaisuuden toteuttamiseen liittyviä ope-
tusjärjestelyjä (ks. väliraportti 1998–1999). Tämän lisäksi pohdin omaa oh-
jaajan roolia ja koulun mahdollisuuksia verkostoitua Tampereen yliopiston
järjestämän Työelämän Ovenavaajat 3-koulutuksen aikana, jonne raportoin
Terve Itsetunto-projektista saamiani ohjauskokemuksia syksyllä 1998.
Näen tärkeäksi, että opiskelijan kanssa suunnitellaan yhteisesti harjoitusjakson
tavoitteet sekä tulevan työharjoittelun runko. Opiskelijan on saatava mahdolli-
suus rauhassa perehtyä tulevaan työympäristöön. Hänelle on kerrottava työpai-
kan yleisistä käytänteistä. Vastaanottavan tahon on järjestettävä työpaikkaan
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perehdyttämiskoulutusta, jotta opiskelijan olisi turvallista aloittaa opintonsa
uudessa työympäristössä. Olisi tärkeää, että hänellä on myös ohjaava opettaja,
joka opastaa ja auttaa häntä käytännön pulmatilanteissa. Usein harjoittelupaik-
ka poikkeaa edellisestä työpaikasta ja opiskelija saattaa kokea taitonsa vajavai-
siksi uusissa tehtävissään. Kannustamisen merkitystä ei pitäisi tässä yhteydessä
unohtaa. Viitaten saamiini kokemuksiin ohjaustyöstä, opiskelijalle on annettava
riittävästi vastuuta ja haasteita siinä laajuudessa kuin tämä pystyy uudet tehtä-
vänsä suorittamaan. Opiskelijan tulisi saada työelämästä uusia kokemuksia,
jotka vahvistaisivat hänen identiteettiään ja rikastuttavat osaltaan myös opin-
näytetyön tekemistä.
Voidaan sanoa, että opetusjärjestelyt-kategoriaa voi lähestyä aineistosta mo-
nesta eri näkökulmasta. Toiminnan suunnittelu ja organisointi ovat aiheko-
konaisuuksien toteuttamisessa keskeisiä. Niihin liittyvät kiinteästi käytettä-
vissä olevat materiaalit ja välineet, joita hyödyntämällä opiskeluprosessissa
reflektoidaan jo opittuja tietoja ja taitoja sekä pyritään luomaan uutta. Toi-
saalta tuottamiseen liittyy kiinteästi arviointi. Lyhytkestoisten aihekokonai-
suuksien aikana arviointi on rajoittunut lähinnä opettaja- ja oppilastasolle.
Näyttelyn järjestämisien yhteydessä tuotokset ovat olleet sitä vastoin yleisölle
(muut koululaiset, vanhemmat) julkisesti nähtävissä. Valtakunnallisen hank-
keen laajuudesta johtuen opetusjärjestelyllisiä ratkaisuja on pohdittu sekä
koulukohtaisesti että alueellisesti yhteistyössä Helsingin ammattikorkeakou-
lun osana toimivan sosiaalialan oppilaitoksen opiskelijoiden ja opettajien
kanssa. Yhteistyökokeilusta saatuja tuloksia hyödynnetään myös valtakun-
nallisesti.
6.3.6 Työskentelymuoto
Työskentelymuoto-kategoria kuvaa tapaa, jolla aihekokonaisuuksia on käy-
tännössä toteutettu. Se on yhteydessä erilaisissa ryhmissä toimimiseen ja oh-
jaukseen. Aineistosta koodattujen havaintojen pohjalta voidaan todeta, aihe-
kokonaisuudet työstettiin enimmäkseen pienryhmissä. Oppilaat jaettiin niihin
etukäteen valmiiksi (ympäristökasvatusprojekti, Aikamatka, aika & avaruus-
projekti) tai he saivat itse valita ryhmänsä (metsä-projekti). Etukäteisryhmit-
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telyyn on vaikuttanut erityisesti oppilaiden erilaiset lukujärjestykset, sosiaali-
set suhteet, oppilaiden suuri ryhmäkoko vs. käytettävissä oleva aika.
Ympäristöprojektia (pihaistutukset) oli toteuttamassa 20 toisella luo-
kalla olevaa oppilastani yhdessä rinnakkaisluokkien oppilaiden kanssa (n. 40
oppilasta) ns. suurryhmänä. Aikamatkan toteutin luokkakohtaisesti 32 vii-
dennen luokan oppilaan kanssa. Metsä- ja aika & avaruus-projekteja olivat si-
tä vastoin toteuttamassa ns. suurryhmänä 57 ensimmäisen ja neljännen luo-
kan oppilasta. Toisaalta luokan istumajärjestys ja pulpettien sijoittelu ovat
vaikuttaneet oppilasryhmien koostumukseen. Pulpettien ryhmittely on tapah-
tunut heti syyslukukauden alussa pienryhmätyöskentelyä silmälläpitäen. Op-
pilaat olen sijoittanut luokkaan sekaryhmiksi, joissa tytöt ja pojat ovat muo-
dostaneet 4–6-oppilaan pienryhmän riippuen käytettävissä olleen luokkatilan
ja oppilasmäärän koosta.
Sosiaalipedagogisen yhteistyökokeilun eräänä tavoitteena oli tukea
opiskelijoiden tiimityöskentelyä. Metsä- ja aika & avaruus-projekteissa opis-
kelijat ideoivat yhdessä opetuskokonaisuuksia (vrt. metsäpäivä, kehyskerto-
mus, pukujen ja tanssien suunnittelu). Myös opettajat ovat toimineet näiden
projektien yhteydessä tiiviissä yhteistyössä. Itä-Hakkilan koulussa ympäristö-
kasvatus-projektia suunniteltiin syksyllä 1993 yhdessä 2-luokkien opettajien
kanssa sekä kaikki 2.-luokkalaiset oppilaat toimivat ns. palkkituntien aikana
pienryhmissä. Aihekokonaisuuden toteuttamisen lähtökohtana ei ollut opetta-
jien välisen yhteistyön tietoinen kehittäminen. Se oli yleistä opetustyön suun-
nittelua, jossa lukuvuosikohtaisen työsuunnitelman osaksi otettiin opetukses-
sa huomioon toteutettava aihekokonaisuus (ympäristökasvatusprojekti). Sosi-
aalipedagogisen yhteistyökokeilun erääksi tavoitteeksi oli asetettu sitä vastoin
verkostoituminen lähialueen yhteistyökumppaneiden kanssa sekä Helsingin
alueellisella tasolla yhteistyön kehittäminen (ks. liite 1 ja 2).
Työskentelymuodot aktiiviseen opiskeluun pohjautuvassa toiminnassa
vaihtelevat (ks. Niemi 1999a). Sen vuoksi ohjaamisella on keskeinen osuus
opiskeluprosessissa. Keväällä 1999 opiskelija on kirjannut ylös havaintoja
omasta työskentelytavastaan seuraavin toteamuksin (väliraportti 1998–1999):
Lasten ohjaaminen nousi yhdeksi keskeisimmäksi ilmiöksi oppimispäiväkirjas-
tani sen vuoksi, että työharjoitteluni aikana toteutettiin Puistolan ala-asteella
elokuva nimeltään aika ja avaruus, joka työstettiin lähes kokonaan 4B-ja 1E-
luokkien oppilaiden muodostamissa ryhmissä. Jokaisella ryhmällä oli oma
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kohtaus, jonka he suunnittelivat minun ja toisen harjoittelijan luoman kehys-
kertomuksen puitteissa. Ryhmiä oli seitsemän; kaappaajat, kaapattavat, tanssi-
jat, poikabändi ja kolme ryhmää juhlijoita. Jokaisella ryhmällä oli oma ohjaaja,
joka oli paikalla harjoituksissa ja huolehti turvallisuudesta.
Lasten ryhmätyöskentely nousi varmasti myös siksi keskeisimmäksi ilmiöksi työ-
harjoittelussa, koska koulussa käytettiin paljon opetusmenetelmänä ryhmätyös-
kentelyä, johon liittyi oman ryhmän työskentelyn arviointi. Pääsin seuraamaan
ja ohjaamaan viiden viikon aikana monia ryhmiä ja sain paljon lisää kokemusta
lapsiryhmien ohjauksesta ja sosiaalipedagogisista menetelmistä, joita ryhmien
ohjaukseen tarvitaan.
Aihekokonaisuuksia työstettäessä on jouduttu ohjauksellisesti joustavasti te-
kemään tilannekohtaisia ratkaisuja (ks. Kansanen 1993, 1996), sillä pienryh-
mätyöskentely ei ole aina sujunut oletetulla tavalla. Kauppinen (1998) on kä-
sitellyt aihetta lopputyössään seuraavasti:
”Maskeja oppilaat suunnittelivat yhden päivän aikana. Ongelmia syntyi, kun
kaikki ryhmän jäsenet tekivät oman suunnitelmansa ja olisivat halunneet, että
heidän tekemänsä valittiin koko heimon tunnukseksi. Tässä tapauksessa jou-
duimme pistämään ryhmien kesken äänestyksen, he eivät saaneet omaansa ää-
nestää. Näin oppilaat pääsivät yhteisymmärrykseen.”
Myös majojen rakentamisen yhteydessä (metsä-projekti/ syksy 1998) opiske-
lija on havainnoinut oppilaiden työskentelyä seuraavasti:
”Ensimmäisenä majan rakennuspäivänä ahkeran rakennuksen lisäksi oppilaat
sotivat heimosotia keskenään. Yhdelle tyttöryhmälle tuli erimielisyyksiä ja yksi
ryhmän jäsen päätti ruveta ”erakoksi”. Hän rakensi oman majansa ja teki omat
heimotanssit ja -laulunsa. Hänelle ryhmässä toiminen oli ollut aina hankalaa,
joten päätimme antaa hänen toimia itsekseen, kun hän niin halusi.”
Myös oppilaat ovat ohjanneet toisiaan. Esimerkiksi Aikamatkassa (vuonna
1997) viidennen luokan oppilaat opastivat näyttelykierroksella ensimmäisen
luokan kummioppilaitaan (ks. liite 6). Sitä vastoin metsä-projektissa neljän-
nen luokan oppilaat ohjasivat pienryhmässä ensimmäisen luokan kummilap-
siaan itsekeksittyjen laulun sanojen opiskelussa sekä auttoivat heitä kirjoi-
tustehtävissä. Aika & avaruus-projektissa oppilaat tekivät puolestaan oman
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avaruusryhmänsä kanssa yhteistyötä ja opastivat toisiaan muun muassa vuo-
rosanojen kirjoittamisessa ja avaruuskohtausten harjoittelussa.
Ohjauskysymystä pohdittiin myös yhteisesti opettajien kanssa Helsingin
alueellisessa palaverissa keväällä 1999. Hannu Kovalaisen kanssa lähes-
tyimme asiaa myös väliraportissa 1998–1999 seuraavasti:
Alueellisissa palavereissa käytyjen keskustelujen pohjalta oppilaitosten välisen
yhteistyön edistämisen kannalta pidetään tärkeänä, että harjoittelujaksojen
ajankohtaa ja pituutta sekä arviointikäytänteiden perusteita suunnitellaan etu-
käteen tarkemmin yhdessä ja mietitään ns. lähi- ja kenttäohjaajan roolia, jotta
opiskelijoiden oppimisvalmiuksia voidaan monipuolisesti tukea. Lisäksi on poh-
dittu, että ohjaavilla opettajilla ”kokeilukouluissa” olisi oltava metodologiset
valmiudet ohjata opiskelijoiden lopputöiden suorittamista sekä tukea koulutuk-
sen ja käytännön työelämän yhdistämistä toisiinsa sosiaalipedagogiset periaat-
teet huomioiden.
Itse asiassa opettajan uuden roolin opettelu merkitsee useimmiten syvällistä
kasvuprosessia. Voidaan sanoa, että parhaimmillaan opettajankoulutus tukee
uuden opettajan roolin omaksumista, jos opiskelijalla itsellään on mahdolli-
suus soveltaa aktiivista oppimista omassa opiskelussaan. Erityisesti tarvitaan
tilaisuuksia tutustua erilaisiin luokkiin, joissa ei ole vielä valmiuksia itsenäi-
seen tiedonhankintaan. Tällä tavoin on mahdollista opetella käytännössä,
mikä on opettajan tehtävä oppilaiden itsenäisiksi oppijoiksi ohjaamisessa.
(Niemi 1999a, 78.)
6.3.7 Ilmapiiri
Aihekokonaisuuksien toteuttamisessa ilmapiirillä on tärkeä rooli ja se on
kiinteästi yhteydessä muihin kategorioihin. Se liittyy kiinteästi alaluokkiin
avoimuus, kunnioitus, luottamus, vapaus, vastuu, turvallisuus ja tasavertai-
suus. Työskentelyprosessi ei ole pohjautunut oikea-väärä lähtökohtaan. Op-
pilaat ovat saaneet pienryhmissä vapaasti ideoida ja luonnostella omaa tuo-
tostaan. Samanaikaisesti on opetuksen näkökulmasta painotettu, että jokaisen
oppilaan mielipiteitä ja ideoita on pyrittävä ottamaan huomioon. Oppilaat
ovat itse tukeutuneet äänestämiseen tai sellaisiin ratkaisuihin, joissa jokaisen
oppilaan luonnoksesta otetaan jotakin mukaan yhteistuotokseen. Oppilaat
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ovat myös jakaneet vastuutehtäviä, vaikka erimielisyydetkin ovat luontaisesti
kuuluneet työskentelyprosessiin. Iällä ja erilaisissa ryhmissä toimimisella on
ollut osuutta ristiriitojen syntymiseen. Projekteissa on harjaannutettu aktiivi-
sesti sosiaalisia taitoja. Oppilaat ovat joutuneet sietämään erilaisuutta ja
kohtaamaan eri-ikäisiä ihmisiä työskentelyprosessiensa aikana.
Myös opiskelijat ovat toimineet ohjaajina ja saaneet mahdollisuuksia
kokea käytännön työelämässä, millaista on sovittaa yhteen ohjaamansa ryh-
män mielipiteitä ja ajatuksia. Heille on annettu harjoittelun puitteissa tilai-
suuksia harjaannuttaa ohjausvalmiuksiaan. Olen keskustellut omien ohjatta-
vieni kanssa heidän tekemistään ratkaisuista ja yrittänyt kannustaa heitä pe-
rustelemaan ja kirjaamaan ylös tekemänsä päätökset. Opetuskokonaisuuksien
aikana on esiintynyt pulmatilanteita, joita ei ole ollut mahdollista projektin
suunnitteluvaiheessa ennakoida eikä autenttisissa opetustilanteissa niiltä
välttyä (esimerkiksi oppilaan erakoksi ryhtyminen metsä-projektissa). Tilan-
teet ovat vaatineet oppilaan sen hetkisten tarpeiden huomioonottamista ja
luottamista ryhmän päätöksentekoprosessiin (vrt. Kiviniemi 2000).
Opiskelija on havainnoinut metsä-projektin aikana syksyllä 1998 ta-
pahtunutta työskentelyä ja kirjannut ylös seuraavat havainnot (Kauppinen
1998):
”Ryhmätyöskentely sujui kohtuullisen hyvin. Tyttöjen ryhmissä oli enemmän
erimielisyyksiä kuin pojilla. Eniten tytöille tuotti ongelmia työn yhdessä suun-
nittelu, työnjako sekä kaikkien osapuolten huomioiminen.” Opiskelija kiinnittää
huomiota myös seuraaviin seikkoihin: ”Jokainen oppilas onnistui projektin jos-
sakin osa-alueessa. Toiset olivat näppärämpiä rakentamaan soittimia, toiset
keksimään heimolle tanssia, osa oppi rytmit nopeammin kuin muut sekä osalta
onnistui maskien tekeminen parhaiten. Näin ollen jokainen oppilas varmasti sai
onnistumisen kokemuksia sekä tunsi olevansa ryhmässään tärkeä ja tarpeelli-
nen.”
Opettajana muiden ohjaajien kanssa olen joutunut ratkomaan erimielisyyksiä
erillisissä neuvottelupalavereissa. Siellä olemme käyneet oppilaiden kanssa
läpi, millä tavoin ristiriidat yhdessä ratkaistaan ja miten työskentelyä viedään
jatkossa eteenpäin. Usein oppilaat ovat itse pyrkineet ehdottamaan toiminta-
tapoja, joita työskentelyn sujumisen kannalta tulisi pistää käytäntöön. Esi-
merkiksi aika & avaruus -projektissa keväällä 1998 pojista koostuva ryhmä ei
ollut tyytyväinen omaan tuotokseensa projektissa. Neljännen luokan oppilaat
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kertoivat ensin arviostaan yhteisissä luokkakeskusteluissa suullisesti. Sen
jälkeen selvitimme vielä yhdessä 1E-luokan opettajan kanssa, mistä tyyty-
mättömyys ryhmän jäsenten välillä perimmäisesti johtui. Pienryhmäkeskus-
telussa kävi ilmi, että eräs ensimmäisen luokan poikaoppilas ei ollut jaksanut
keskittyä ryhmätyöskentelyyn muiden oppilaiden kanssa. Neljännen luokan
poika oli kummina väsynyt kantamaan yksin vastuuta kummilapsestaan. Hän
ehdottikin, että voivatko muut saman ryhmän kummit (pojat) osallistua kes-
kittymiskyvyttömästä oppilaasta huolehtimiseen, ettei hänen aina tarvitsisi
ottaa vastuuta tämän tekemisistä ja jatkuvasta kieltämisestä ryhmätoiminnan
aikana. Tirrin (1998, 23–24) mukaan onkin tärkeää, että opettaja huolehtii
konfliktitilanteessa siitä, että kaikki oppilaat saavat mahdollisuuden esittää
mielipiteensä ja saavat harjaantumista selvittää yhteisössä esiintyviä ristirii-
tatilanteita. Hän korostaa ns. pyöreän pöydän keskusteluja.
Erilaisuuden sietämistä ja erilaisia koulussa esiinnousseita ilmiöitä on
täytynyt opetusryhmien kanssa erikseen pohtia yhteiskeskusteluissa oman
luokan seinien sisäpuolella säännöllisin väliajoin. Isommat oppilaat ovat ol-
leet kriittisiä nuorempien oppilaiden yhteistoiminnallisia valmiuksia kohtaan
lähinnä keskittymiskyvyn ja koulun sääntöjen omaksumisesta johtuneiden
puutteiden vuoksi. Projektien työstämisen aikana he myös peilasivat työs-
kentelyään oman luokkatasonsa ikäisten oppilaiden kanssa. Erimielisyyksiltä
ei ole vältytty heidänkään keskuudessa. Ensimmäisen luokan oppilaat sitä
vastoin arvostelivat työskentelyprosessin aikana, että vanhemmat oppilaat ei-
vät ota tarpeeksi huomioon heidän esille tuomia ideoitaan eivätkä anna heille
aina tasavertaisia päätöksentekomahdollisuuksia. Valotan oppilaiden esiin
nostamaa näkökulmaa neljännen luokkien oppilaiden tekemien arvioiden
pohjalta. (Ensimmäisen luokan oppilaat eivät ole kirjallista arviota työstäneet.
Heidän harjoittelijansa tutki harjoittelutyössään em. oppilaita syrjäytymisen
näkökulmasta ja teki siitä pienimuotoisen luokan sisäisen kartoituksen). Op-
pilaiden suorittaman arvioinnin kohteina olivat sekä metsä- ja aika & ava-
ruus-projektien työstäminen ja niissä erityisesti ryhmätyöskentelyn sujumi-
nen.
Toimiminen oman luokan oppilaiden kanssa menettelee, tuli välillä kinaa siitä,
millainen maja tehdään. Kuitenkin päästiin sopuun. Kaikki olivat mukana.
Kummioppilaat saivat työtä, mutta eivät mielestäni tarpeeksi. (Metsä-projekti/
tyttö 4 lk).
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Oman luokan kanssa ei sujunut kovin hyvin, koska ei tullut yhteisymmärrystä.
Aina joku oli eri mieltä. Osallistuin majan rakentamiseen, annoin ehdotuksen
maskeissa ja osallistuin heimotanssien sooloihin. Hyvin kummioppilaat olivat;
enimmäkseen hiljaa, paitsi majan rakentamisessa. Toivat tarvikkeita. (Metsä-
projekti/ poika 4 lk).
Oman luokan oppilaiden kanssa oli helppo työskennellä. Minusta me onnistut-
tiin hyvin siinä tanssissa. Kummioppilaiden kanssa oli hieman hankalaa, kun ne
olivat aika villejä ja ei oikein totelleet. (Metsä-projekti/ tyttö 4 lk).
Kaikki sai saman verran työskennellä ryhmässä. Kummioppilaani sai osallistua
ryhmän työskentelyyn yhtä paljon kuin muutkin. Hän keksi esim. vuorosanoja.
(Aika & avaruus-projekti/ poika 4 lk).
Sain osallistua ryhmätyöhön niin kuin muutkin ryhmässä. Kaikki saivat piirtää
ja keksiä vuorosanoja, mutta jotkut kummilapset kun keksimme vuorosanoja,
pelleili … Kaikki kummilapset saivat osallistua. Jos ne ei ehdottanut mitään niin
kysyimme mitä te haluatte tehdä, mutta kummilapset eivät paljon vastannut tai
tehnyt paljon mitään. (Aika & avaruus-projekti/ poika 4 lk).
Minusta sain hyvin osallistua ryhmätyöskentelyyn. 4-luokkalaiset olivat kaikki
mukana työskentelyssä, niin kuin osa 1.-luokkalaisistakin, mutta osalta työ meni
enimmäkseen huutamiseen ja riehumiseen. Kummilapseni oli aika huonosti mu-
kana työskentelyssä. Hän piirsi ahkerasti ja toteutus sujui häneltä hyvin, mutta
suunnittelussa (esim. tanssin suunnittelussa) hän ei ollut mukana. (Aika & ava-
ruus-projekti/ tyttö 4 lk).
Oppilaat ovat kirjanneet myös metsä- ja aika & avaruus-projekteista onnis-
tumisen kokemuksia, jotka ovat mielestäni osaltaan vaikuttaneet ryhmätyös-
kentelyn sujumiseen tavoitellulla tavalla ja rohkaisseet oppilaita keskinäiseen
yhteistyöhön projektin aikana.
Minusta majan rakentaminen oli kaikkein kivointa. Siksi koska se oli ihan kuin
olisi tehnyt pientä kotia ja että sai tehdä millaisen itse halusi. (Metsä-projekti/
tyttö 4 lk).
Hauskinta oli majojen rakentaminen, koska sai veistoluokasta tarvikkeita ja
meidän paikalta löytyi paljon rakennustarvikkeita. (Metsä-projekti/ poika 4 lk).
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Pidin eniten majojen rakentamisesta. Siksi koska oli kivaa hakea keppejä ja
laittaa niitä paikalleen. Oli kivaa myös suunnitella majaa. (Metsä-projekti/ tyttö
4 lk).
Ryhmien esitykset ja pukujen valmistelu onnistui mielestäni hyvin, koska kaikki
oli hyviä. (Aika & avaruus-projekti/ poika 4 lk).
Kuvauksissa kukaan ei viitsinyt pelleillä ja puvuista tuli minun mielestä todella
kauniita. Muitten esitykset olivat todella hyviä. (Aika & avaruus-projekti/ tyttö 4
lk).
Esitys onnistui hyvin ja näytteleminen. Kaikki onnistuivat hyvin rooleissaan,
mutta välillä oli sähläystä. (Aika & avaruus-projekti/ tyttö 4 lk).
Opettajan työ eettisenä ammattina edellyttää reflektiivistä lähestymistapaa,
jossa on erityisen tärkeää olla tietoinen moraalisesta vastuustaan sekä opetta-
ja-oppilas-suhteessa että myös opetussuunnitelmallisissa kysymyksissä (Nie-
mi 1990, 74; ks. myös Soininen 1995, 169; Tirri 1998, 27–28). Karlsson
(2000, 56) niin ikään huomauttaa, että tutkimus on tuonut esiin yhteisön mer-
kityksen ihmisen toiminnassa, muuttumisessa, oppimisessa ja kasvussa. Sen
sijaan sosiaalisia elementtejä ei ole oppimistilanteissa liiemmin korostettu.
Kokemukseni mukaan taiteelliseen toimintaan pohjautuvissa opiskeluproses-
seissa ryhmän yhteisöllisyys (sisäiset ihmissuhteet, reagointi muihin ryhmiin)
ja sosiaalinen vuorovaikutus korostuvat. Oppilaat joutuvat yhdessä löytämään
ratkaisuja ja menettelytapoja, jotka edellyttävät opettajalta ohjaamisvalmiuk-
sien jatkuvaa kehittämistä ja ristiriitatilanteiden kohtaamista. Tänä päivänä
opettaja joutuu yhä enemmän tukemaan oppilaan sisäisen todellisuuden ra-
kentamista. Itse asiassa tämä tarkoittaa henkisen kasvun tukemista, itsetun-
temukseen ja eheään itsetuntoon sekä sosiaalisiin ja yhteiskunnallisiin taitoi-
hin ohjaamista.
Avoimen ilmapiirin luominen on perusedellytys, jonka pohjalle on
mahdollista erilaisia oppimisympäristöjä ja vuorovaikutuksellisia oppimisti-
lanteita rakentaa (vrt. Kiviniemi 2000, 109). Ilmapiiri parhaimmillaan rohkai-
see ammatilliseen uusiutumiseen, innovatiivisuuteen ja riskinottoon sallien
myös virheitä. Opettajalta vaaditaan taitoa etsiä opetukselleen suunta, johon
aktiivisesti pyritään (Eisner 1996; Tirri 1998, 15). Tämä ei kuitenkaan tar-
koita sitä, että opettajan täytyisi olla kaikkitietävä. Opettaja voi oppia yhtä-
lailla siinä missä oppilaskin (Soininen 1995, 170). Lyhyesti sanoen yhteis-
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kunnan muutokset ilmentävät usein arvojen muuttumista, mikä heijastuu
opettajille ja opettajankouluttajille epävarmuutena. Opettajaa tulisikin val-
mistaa uuteen identiteettiin, joka rakentuu muuttuvista rakenteista, sitoutumi-
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7 Käytäntö ja teoria dialogissa
7.1 Substantiivisen kategoriaverkon syventelyä;
aihekokonaisuus opetuksessa
Keräämääni aineistoa analysoimalla olen kuvannut ja nostanut esiin aiheko-
konaisuuden rakentumisen kannalta seuraavat seitsemän keskeistä elementtiä:
tilan, resurssin, opetusjärjestelyt, aiheen käsittelytavan, työskentelymuodon,
ilmapiirin sekä laajuus ja kesto-kategorian (ks. kuvio 6). Ne muodostavat ns.
didaktisen ”peruspilariston”, josta aihekokonaisuudet opetustyössä ovat muo-
dostuneet. Vuoden 1994 Peruskoulun opetussuunnitelmassa eheyttämistä
lähestytään aihekokonaisuus-termillä. Olen käyttänyt tätä nimeä projekti-
käsitteen ohella opetuskokonaisuuksia työstäessäni. Tutkimuksessa progres-
siivi- ja reformipedagogisia suuntauksia tarkastelemalla on pyritty kartoitta-
maan eheyttämistä ilmiönä sekä tuotu esille opetukselliset käytänteet, joilla
kokonaisvaltaistamisuudistuksia on kouluympäristössä toteutettu. Tutkimuk-
sen neljännessä osassa syvennetään kategorioiden ulottuvuuksia peilaamalla
niihin Pehkosen (2001) esittämiä tuloksia. Pyrkimyksenä on hahmottaa kate-
gorioiden välisiä yhteyksiä ja kuvata tutkimuslöydösten ilmenemistä koulu-
ympäristössä. Samalla tarkastelen teoreettisesti substantiivista kategoriaverk-
koa kuvataiteen näkökulmasta.
Pehkonen (2001, 29) tuo julki, että hänen tutkimansa tekstit eivät ole
kuvauksia todellisuudesta, vaan ne ovat kirjoittajiensa konstruktioita ja tul-
kintoja heidän itse valitsemistaan tapahtumista ja näkökulmista. Tekstit ovat
kuitenkin julkiseksi tarkoitettuja dokumentteja ja tuotettu tiettyä lukijakuntaa
varten. Tutkimuksessaan Pehkonen (2001) on johtanut induktiivisesti projek-
tityöskentelyä kuvaaviksi keskeisiksi käsitteiksi vastuullisuuden, toiminnan-
vapauden, käytännöllisyyden, ongelmakeskisyyden, tieteellisyyden ja yh-
teistoiminnallisuuden. Näillä käsitteillä on yhdenmukaisuutta tässä tutkimuk-
sessa nostettuun substantiiviseen kategoriaverkkoon.
Projektityöskentelyn toteutumista koulukontekstissa voidaan luonnehtia
sekä opettajan että oppilaiden välisenä kietoutuneena toimintana, jota projek-
tin päätyttyä arvioidaan. Ns. stimuloivat olosuhteet saavat käytännössä aikaan
projekti(työskentely)n. Tämän vuoksi projektityöskentelyyn ryhtymisen taus-
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talla onkin monentyyppisiä tekijöitä eikä se ole aina opettajan tietoisesti etu-
käteen suunnittelema opetustapahtuma. Kahdeksi erityisen tärkeäksi lähtö-
kohdaksi projektityöskentelylle mainitaan ihannekäsitys opettamisesta (ihan-
teet) ja oppilaslähtöiset tekijät. Samoin ympäristöä pidetään virikkeen tarjoa-
jana. (Pehkonen 2001, 36–38, 44.) Tässä tutkimuksessa erityisesti laajuus ja
kesto-kategoria kuvaa koululuokan toiminnan nivoutumista koulun ulkopuo-
liseen toimintaan sekä tavoitteiden muotoutumista luokkakohtaisesta työs-
kentelystä valtakunnalliseksi hankkeeksi. Aihekokonaisuuden rakentumisen
kannalta keskeisiä elementtejä ovat myös tila, opetusjärjestelyt, työskentely-
muoto ja käytettävissä oleva resurssi. Näiden kategorioiden sisäisiksi alaka-
tegorioiksi olen sijoittanut seuraavat Pehkosen (2001, 45) luokittelemat pui-
tetekijät: iän, luokka-asteen, projektissa mukana olevat oppiaineet, projektin
suorituspaikan, käytetyn oppimateriaalin sekä ajan. Resurssin Pehkonen
(2001, 100) jakaa vielä pienempiin yksiköihin, ympäristöllisiin ja yksilöllisiin
tekijöihin. Ympäristötekijöiksi nimetään riittävä aika, sopivat tilat ja välineet,
työskentelylle tarjottu tuki sekä ympäristön antama mahdollisuus valintojen
ja päätösten tekemiseen. Opettajalle merkittävä resurssi on puolestaan koulun
rehtori ja muut kollegat (emt., 100; vrt. Rod 2000). Yksilöllisiä tekijöitä ovat
yksilön omat kyvyt, valmiudet, tiedot ja taidot sekä oppilaan ikä (Pehkonen
2001, 100).
Tutkimuksessa aihekokonaisuuden rakentumiseen on kiinteästi yhtey-
dessä aiheen käsittelytapa, jolla on vastaavuutta myös Pehkosen (2001) esiin
nostamaan käytännöllisyys-kategoriaan, joka rakentuu lähinnä projektityös-
kentelyn konkreettisesta oppimateriaalista; konkreettisista ja käytäntölähtöi-
sistä projektituotoksista ja työskentelystä käytännössä. Tähän luokkaan kuu-
luvat muun muassa seuraavat aktiviteetit: konstruointi- ja ylläpitotyöt, ra-
kentelu, mittaaminen, organisointi ja taiteellinen työskentely. Itse asiassa
käytännöllisyys merkitsee työtekoa, mutta se toimii myös oppivälineenä ja ta-
voiteltavana lopputuloksena (Pehkonen 2001, 103). Aiheen käsittelytapa-ka-
tegorian alakategorioiksi on tutkimuksessa nimetty ongelmakeskisyys, läpi-
leikkaavuus, teemoittelu ja kokonaisvaltaisuus. Eheyttämisen ilmiön ulottu-
vuuksia tarkasteltaessa (ks. osa II) on pyrittykin valottamaan opetuksen sosi-
aalisia, affektiivisia ja kognitiivisia lähtökohtia. Pehkosen (2001) mukaan
tieteellisyys- ja ongelmakeskisyyskategoriat ovat erityisesti läsnä projekti-
työskentelyssä, jossa on korostettu viime vuosikymmenistä lähtien tiedon-
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hankintaan ja sen käsittelyyn liittyviä taitoja. Itse asiassa tieteellisyys raken-
tuu seuraavista kolmesta alaluokasta: tiedon ymmärtämisestä, tiedon kerää-
misestä, ilmiöiden ja asioiden tutkimisesta ja niiden käsittelystä sekä projek-
tituotosten julkistamisesta. (Pehkonen 2001, 108.) Toisin sanoen aktiivinen
oppiminen on yhteydessä tieteellisyyteen, jota tukee erityisesti tutkimusläh-
töinen oppimisympäristö.
Tutkimuksessa tuotetut aihekokonaisuudet ovat olleet konkreettisia vi-
suaalisia tuotoksia (esimerkiksi pienoismallit, veistokset, video), joihin on
liittynyt oppilaiden omia arvioita ja kirjallista materiaalia. Aihekokonaisuuk-
siin on orientoiduttu ongelmakeskeisesti siten, että oppilaan sen hetkisiin tie-
tojen ja taitojen varaan on voitu rakentaa projektin eteneminen. Ensimmäisen
ja toisluokkalaisten oppilaiden kohdalla on väistämättä jouduttu tukeutumaan
siihen, että he oppivat uusia motorisia ja kognitiivisia perustaitoja (leikkaa-
minen, liimaaminen, ajan hahmottaminen, keskittyminen, kirjoittamisen ja
lukemisen alkeet) lukuvuoden kuluessa. Heidän kouluvalmiutensa ovat luon-
nostaan kehittymässä eikä heiltä voi automaattisesti odottaa samanlaista taito-
ja tietotasoa kuin yläluokkien oppilailta. Rod (2000) arvioi, että taideopetus
antaa oppilaille mahdollisuuden oppia eri tahtiin; eri nopeudella (ks. myös
Hoffman 1999). Toisaalta hän tuo esille, että laaja-alaisissa opintokokonai-
suuksissa on vaikea määrittää, milloin tehdään matematiikkaa ja milloin tai-
detta. Oppiainerajat häivenevät tai poistuvat lähes kokonaan.
Kuvalliseen ilmaisuun ja tuottamiseen painottuvissa tehtävissä ei ole
olemassa etukäteen valmiita oikeita ratkaisuja, joita oppilaat opiskeluproses-
sinsa aikana tavoittelevat. Se on myös opettajalle kasvun paikka. Hän joutuu
jatkuvasti uusiin tilanteisiin ja käsittelemään sellaisia kysymyksiä, joihin ei
ole valmiita vastauksia (Niemi 1999a). Tämä ei tarkoita sitä, ettei opetuksella
olisi tavoitteita. Päinvastoin, opettajalta vaaditaan tarkkaa tilanneanalyysiä ja
toimimista oppilaiden ohjaajana ja kannustajana, joka rohkaisee heitä teke-
mään itsenäisesti päätöksiä ja ottamaan työskentelystään vastuuta riskinotta-
mistakin harjoitellen. Projekteilla ei ole toisaalta selvää loppua, vaan oppilai-
den on itse päätettävä milloin työ on valmis (Pehkonen 2001, 82). Opettaja ei
voi myöskään suunnitella tiukasti etukäteen opetusta ja tarvittavia materiaa-
leja, koska suunnittelutieto on luonteeltaan tilannekohtaista tietoa. Opetuk-
selle onkin tunnusomaista, että se etenee oppilaiden suunnitelmista ja tilan-
teesta käsin. (Pöllänen & Kröger 2000, 248.) Tämä vaatii ohjaukselta jousta-
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vuutta ja sellaisen ilmapiirin luomista, jossa on mahdollista kokeilujen yhtey-
dessä epäonnistuakin (Niemi 1998, 42; Lindström 1997).
Taiteelliseen toimintaan pohjautuva työskentely on itsessään jo ongel-
makeskeistä (vrt. Pöllänen & Kröger 2000, 248). Heti suunnitteluprosessien
aikana oppilaat joutuvat yhdessä analysoimaan ongelmaa ja kartoittamaan
keinoja, joiden avulla ongelma ratkaistaan. Pohdinta voi liittyä yhtäältä tek-
niikkaan, ilmaisullisiin keinoihin, materiaalien soveltamiseen, vastuualueisiin
ja työnjakoon liittyviin kysymyksiin (esimerkiksi pienryhmätoiminnan jär-
jestäminen). Toisaalta se voi ilmetä jo hankitun tiedon soveltamisena suun-
nitteilla oleviin tuotoksiin (tässä tutkimuksessa muun muassa pihasuunnitel-
mien työstäminen ja historian oppiaineen peilaaminen tuotettuihin veistok-
siin). Oppilaan kannalta tämä merkitsee, että hänen on tehtävä enemmän,
mitä oppiaineessa etukäteen vaaditaan. Hänen on tultava osaksi sen diskurs-
sia; osallistuttava sisäiseen prosessiin, mikä on enemmän kuin oppiaineesta
oppimista (Mitchell 1996, 145). Transformaation kautta tullaan tietoiseksi
opitusta, jonka pohjalta uusia oppimistilanteita arvotetaan ja tulkitaan (emt.,
145). Prosessissa nähdään tärkeäksi myös kommunikointi tuotetun kohteen,
suunnittelijoiden (oppilaat/opiskelijat) ja ympäristön välillä (vrt. Pöllänen &
Kröger 2000, 248).
Projektit voivat olla luonteeltaan avoimia tai suljettuja. Avoimilla pro-
jekteilla tarkoitetaan, että ne ovat väljästi strukturoitu. Niissä oppilaskohtai-
sen suunnittelun osuus korostuu, koska opettajan ennakkojäsentelyä on vä-
hemmän. Projekteille on tyypillistä, että ne “elävät”. Tämä tarkoittaa sitä, että
niihin voidaan ottaa mukaan uusia esiin tulevia ongelmia tai ilmiöitä ja ne
voivat niin ikään poiketa alkuperäisestä suunnitelmasta. Suljetut projektit
ovat sen sijaan etukäteen melko tarkasti suunniteltuja ja ottavat rajoitetusti
mukaan ennakoimattomia tekijöitä. Oppilailla on mahdollisuus päätöksente-
koon, mutta se on rajoitetumpaa kuin avoimissa projekteissa (ks. myös Peh-
konen 2001, 60). Opettajalla on kuitenkin tärkeä rooli projekteissa, koska hän
toimii niissä katalysaattorina, ohjaajana ja taustahenkilönä.
Toteutetuissa aihekokonaisuuksissa opettajat ja opiskelijat kartoittivat
yhdessä opetuksen reunaehdot (muun muassa käytettävissä olevat tilat, re-
surssit, materiaalit, ohjaavien opettajien vierailut kouluun, projektien aika-
taulutus). Mielestäni oppilailla ei ole valmiuksia hoitaa näiden asioiden jär-
jestelemistä (ks. Uusikylä 1999, 26), koska ne tuottavat ongelmia opettajille-
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kin. Projekteille on luonteenomaista, että ne usein toteutetaan luokkahuoneen
ulkopuolella, mikä edellyttää joustavuutta ja yhteistyökykyä myös koulun
muulta henkilökunnalta (vrt. Pehkonen 2001, 54–55). Opettajilta vaaditaan
yhä kasvavassa määrin kykyä ottaa vastuuta opetusjärjestelyistä ja yhteistyö-
kanavien rakentamisesta koulun omaan henkilökuntaan ja koulun ulkopuoli-
siin yhteistyötahoihin (ks. Hakkarainen 2002, 354). Valtakunnallisen hank-
keen vetämisessä (tässä tutkimuksessa Terve itsetunto-projektin osana oleva
sosiaalipedagoginen kokeilu) on lisäksi asioiden sujuvan etenemisen ja tiedon
kulun vuoksi nimettävä erikseen projektiin osallistuvien henkilöiden vastuu-
alueet alueellisella, paikallisella ja koulukohtaisella tasolla. On oltava tiedos-
sa ns. yhdyshenkilö, joka tiedottaa yhteistyötahoille projektin etenemisestä ja
ajankohtaisista asioista. Koulun tasolla projektia eteenpäin vietäessä on an-
nettava myös oppilaille mahdollisuus vaikuttaa projektin sisältöön ottamalla
huomioon heidän ajatuksensa ja ideansa. Ne saattavat poiketa opettajien
suunnitelmista, mutta niillekin olisi jätettävä projektissa tilaa. Projektin voi
mielestäni jättää osittain avoimeksi, jotta siihen voitaisiin nivoa tilannekoh-
taisesti esiin nousevia ajatuksia ja ehdotuksia.
Opiskelijoiden rooli oli toteutetuissa aihekokonaisuuksissa (metsä- ja
aika & avaruus-projektit) keskeinen. He tutustuivat oman harjoittelunsa puit-
teissa kouluympäristöön uudesta näkökulmasta, ohjaajan roolista käsin. Myös
opiskelijoiden opiskeluprosessiaan täytyy rohkaista projektityöskentelyn yh-
teydessä ja antaa heille tilaisuuksia ottaa vastuuta opetusjärjestelyistä ja si-
sällöllisestä ideoinnista. Harjoittelussa tulisi tukea heidän autonomisuutta ja
omaa kontrollia opiskeluprosessistaan. Toimiminen aidossa toimintaympä-
ristössä voi avata niin ikään uusia näkökulmia ja vaihtoehtoisia tapoja lähes-
tyä ongelmia (esimerkiksi työskentely erikokoisissa oppilasryhmissä eri-
ikäisten oppilaiden kanssa), jotka ovat yleensä monitieteisiä ja -menetelmälli-
siä (Enkenberg 2000). Tästä huolimatta oppilaiden mahdollisuudet päätök-
sentekoon ja suunnitteluun projektityöskentelyssä ovat vähentyneet sitä
enemmän, mitä lähemmäksi 1990-lukua on tultu (Pehkonen 2001, 74). Mie-
lestäni projektin luonne (esimerkiksi yhteistyötahojen määrä, projektin kesto
ja laajuus, oppiainepainotukset, materiaalit) ja sille asetetut tavoitteet vaikut-
tavat siihen, millaiseksi projekti käytännössä muotoutuu. Hyvässä projektissa
mielestäni on sopivasti sekä avoimia että suljettuja ominaispiirteitä. Rajat
koulussa toteutettavalle projektityöskentelylle määrittää usein kuitenkin lu-
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kujärjestystekniset ratkaisut, opettajien motivaatio ja käytännön mahdollisuu-
det toteuttaa laaja-alaista yhteistyötä, resurssi- ja tilakysymykset, koulun toi-
mintakulttuuri ja opetukselliset painopistealueet sisältäen opettajien arvope-
rustat.
Resurssitekijöiden pääkategoriaksi on Pehkosen (2001, 100) tutkimuk-
sessa nostettu toiminnanvapaus, jota ilman vapaa toimiminen koulussa ei ole
mahdollista. Tässä tutkimuksessa resurssi ja ilmapiiri ovat itsenäisiä katego-
rioita. Sen sijaan Pehkosen esittämissä luokituksissa ilmapiiriä ei esitetä eril-
lisenä alakategorianakaan. Omassa opettajan työssäni ilmapiirillä on ollut
keskeinen asema luokan sisäisessä toiminnassa (psyykkinen ympäristö) ja
yhteistyökanavia rakennettaessa. Niemi (1998, 48) toteaa, että hyvä ilmapiiri
ilmenee muun muassa siinä, etteivät oppijat pelkää epäonnistumista tai muita
luokkayhteisön jäseniä. Ilmapiiri innostaa keskusteluun ja pohdintaan sekä
tukee kokemusten jakamista ryhmän sisällä ja ryhmien välillä. Tämä tarkoit-
taa, että opetuksessa edetään oppilaiden tarpeiden mukaisesti ennakkosuun-
nitelmaa joustavasti muokaten (Suojanen 1993, 112). Hoffman (1999) tuo
esille, että taiteet antavat luvan tehdä virheitä. Ne mahdollistavat rajojen
ylittämisen; ei vain oikeissa ja väärissä vastauksissa vaan todellisuuden ja
kuvitellun välillä.
Ilmapiiri-kategoriaa oli vaikea tuoda tutkimuksessa näkyväksi. Käytän-
nön opetustyössä ilmapiiri rakentuu opettajan kasvatuksellisista ratkaisuista
(esimerkiksi kiusaamiseen puuttumisena, erilaisuuden kohtaamisena, suvait-
sevaisuutena, oikeudenmukaisuutena, eettisenä asennoitumisena) ja opetuk-
sen aikana ilmenevistä laadullisista ominaispiirteistä. Toteutetuissa aiheko-
konaisuuksissa ilmapiiriä kohottaviksi seikoiksi heijastuivat kouluyhteisön ja
ulkopuolisten yhteistyötahojen hyväksyvä asennoituminen opettajaa, opetta-
jatiimiä ja opiskelijoita kohtaan. Tämä ilmeni myös opetus- ja ohjaustyöhön
resursoimisena sekä vanhempien että oppilaiden osallistumisena yhteisiin
tiedotustilaisuuksiin. Projektit toteutettiin pääsääntöisesti koululuokan ulko-
puolella, mikä vaatii joustavuutta ja yhteistyökykyä myös koulun muulta
henkilökunnalta. Uusikylä (1999, 26) toteaa, että opetuksessa on mukana
kaikki inhimillisen toiminnan vuorovaikutuksen hienojakoiset piirteet. Niistä
vain osa tapahtuu verbaalisesti ja tietoisesti (vrt. Eisner 1996). Vuorovaiku-
tukselle on luonteenomaista, että se on sanoin kuvaamatonta. Opetusilmapiiri
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on helpommin vaistottavissa ja tunnettavissa kuin mitattavissa (Uusikylä
1999, 26).
Kasvattajan ja opettajan terveellä itsetunnolla näyttäisi olevan yhteyksiä
opetuksen onnistumiseen. Korpinen (1993, 15) arvioi, että terveen minäkäsi-
tyksen omaavat opettajat luovat luokkaympäristön, jossa oppilaat puhuvat
enemmän, oppilaiden ja opettajan välinen vuorovaikutus on runsaampaa sekä
siellä tuetaan oppilaita enemmän. Hän (1993, 15) painottaa, että tutkimusten
mukaan opettajan minäkäsityksellä on yhteyttä oppilaiden minäkäsitykseen.
Tämän vuoksi opettajan itsetunnon tukemiseen ja vahvistamiseen tulisi pa-
nostaa koulun kehittämistyössä. Opettajia täytyisi rohkaista luottamaan ja
arvostamaan itseään, jotta oppimisilmapiiristä voitaisiin rakentaa myönteinen
ja hyväksyvä. (Korpinen 1996b, 23–26.) Toisin sanoen minäkäsitys tarkoittaa
ihmisen asennoitumista itseensä. Se on itsestä muodostettu kokonaisnäkemys,
joka sisältää kognitiivisen, affektiivisen ja evaluoivan näkökulman. Minäkä-
sitykselle on luonteenomaista, että se muodostuu sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa, jolla on niin ikään yhteyksiä sosiaaliseen ympäristöön (esimerkiksi
luokkahuoneen ilmapiiri). (Aho 1995, 31–31.) Myös Korpinen (1993, 16) tuo
julki tutkimuksista saatujen tuloksien valossa, että oppilaan itseluottamusta ja
hyviä koulusuorituksia edisti opettajan innostava, rohkaiseva ja joustava
opetustapa, jossa arvostettiin oppilaiden mielipiteitä ja otettiin ne huomioon
opetuksessa. Oppilaiden itseilmaisua edistivät parhaiten opettajat, jotka hy-
väksyivät tunteiden ilmaisun ja toimivat itse esimerkkinä ilmaisemalla tun-
teensa vapautuneesti. (emt., 16.)
7.2 Löytöretkeillen kuvataiteen maailmaan; kuvataide
tutkimuksessa
Seuraavissa luvuissa valotan kuvataiteen osuutta tutkimuksessa. Tässä yhtey-
dessä substanssialueelta tuotettua kategoriaverkkoa tarkastellaan kuvataiteen
näkökulmasta. Pyrkimyksenä on lähestyä kuvataiteen roolia yhteistyöaineena
sekä pohtia, millaisia edellytyksiä yhteistyön laajentaminen kouluopetukselta
vaatii. Heijastan käytännön opetuskokemuksia tutkijoiden julki tuomiin aja-
tuksiin ja valotan taidenäkemystä, jonka avulla eheyttämistä käytännön ope-
tustyössä on mahdollista toteuttaa (vrt. luku 5.2).
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Tarkastelun lähtökohtana on opetuksen näkeminen moninaisena ilmiö-
nä, jossa erilaisilla opetusnäkemyksillä on oma tehtävänsä. Taiteen näkemi-
nen avoimena ja moni-ilmeisenä käsitteenä tarkoittaa vastaavasti sitä, ettei
ole olemassa vain yhtä ja ainutta tapaa toteuttaa taidekasvatusta koulussa (ks.
Efland, Freedman & Stuhr 1998, 82). Tämän vuoksi peilaan kuvataidetta op-
piaineena laajempaan opetuksen viitekehykseen ja tuon näkyviksi puitteet,
joista taidekasvatukseen painottuva työskentely on koulussa riippuvainen.
Tämä osaltaan muovaa opetustyössä toteutettavaa taideopetusta, mutta sa-
moin se tuo näkyväksi vaatimukset ja kehittämisen kohteet, joita taidekasva-
tukselta tänä päivänä edellytetään. Toisin sanoen pyrin tuomaan samanaikai-
sesti esille oppiaineen yhteydet eheyttämiseen.
Luvussa ”Opetusko taidetta?” tarkastellaan eritoten opetuksen taiteelli-
sia elementtejä. Tällä tavoin pyritään teoreettisesti lähestymään tutkimuspro-
sessin aikana aineistosta esiin noussutta neljättä tutkimuskysymystä, jonka
avulla pureudutaan kysymykseen taiteellisen toiminnan ja -tiedon ilmenemi-
sestä opetuksessa sekä pohditaan, mitä opetuksen taiteellistaminen käytän-
nössä merkitsee. Myös tutkimuksen aiemmat osat rakentavat perustaa tälle
tarkastelunäkökulmalle.
7.2.1 Kuvataide ja koulukonteksti
Tutkimuksessa eheyttämistä on toteutettu horisontaalisesti, jolloin eri oppiai-
neita on nivottu yhteen. Tyypillistä on ollut myös jaksottaminen, jolloin tie-
tyn ajan kuluessa aihekokonaisuudet on työstetty. Tähän on osaltaan vaikut-
tanut käytettävissä oleva aika (tuntiopettajien resursointi, opiskelijoiden työ-
harjoittelun kesto). Aihekokonaisuuksista on käytetty opetuksessa nimeä pro-
jekti, mikä osaltaan on rajannut käsiteltävää aihealuetta. Opetussuunnitel-
massa aihekokonaisuudet ovat luonteeltaan läpäiseviä, mutta tutkimukseen
mukaan otetut käytännön opetustyössä toteutetut opetuskokonaisuudet ovat
toimineet sitä vastoin luokan tai koulun tasolla koko lukuvuoden ajan kanta-
vina pedagogisina tavoitteina. Niitä ei ole käyty läpi nopeasti muutaman tun-
nin puitteissa. Vuoden 1994 Peruskoulun opetussuunnitelmassa aihekokonai-
suudet yleisesti luetellaan sekä niiden tavoitteet ja niissä käsiteltävät asiat
kuvataan (emt., 32–37). Toisaalta voidaan todeta, että opetussuunnitelmata-
solla ei tarkastella lähemmin aihekokonaisuuksien rakentumiseen liittyviä
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ominaispiirteitä. Ne ilmenevät kokonaisuuksina, joita kukin opettaja ja koulu
voi itsenäisesti rakentaa olemassa olevien resurssien ja mielenkiintonsa poh-
jalta. Aihekokonaisuuksien käsitteleminen saattaa jäädä pinnalliseksi puu-
hasteluksi ja irralliseksi osaksi muuta kouluopetusta. Toisaalta opettajalle ja
koululle on annettu mahdollisuus järjestää opetuksensa parhaaksi harkitse-
mallaan tavalla (vrt. Kansanen 1999, 12).
Reformipedagogisten liikkeiden vaikutus nykykouluun heijastuu erityi-
sesti lapsikeskeisenä ajatteluna, mikä tarkoittaa opetuksessa opettajan ja op-
pilaan uusien roolien sisäistämistä. Molemmat nähdään aktiivisiksi oppijoik-
si. Niemi (1998, 40) toteaa, että aktiivinen oppiminen ei tarkoita pelkästään
tiettyä opetusmuotoa tai oppimistyyliä, vaan se voi toteutua yksilötyöskente-
lyssä tai ryhmämuotoisessa opiskelussa. Aktiivista oppimista voidaan harjoit-
taa niin ikään eri ikäluokilla erilaisten aihepiirien yhteydessä. Oppimiselle on
luonteenomaista, että oppija sitoutuu opiskeluprosessiin ja näkee sen merki-
tykselliseksi. (emt., 40.) Opettaja toimii opiskelun ohjaajana, valmentajana ja
yhteistyökumppanina. Eheyttävässä opetuksessa ei etsitä yhtä ainoaa hyvää
menetelmää, vaan hyödynnetään vaihtelevasti erilaisia pedagogisia ja didakti-
sia ratkaisuja. Oppilaille tehdään tutuksi erilaiset työskentelymuodot ja heitä
harjaannutetaan hyödyntämään eri-ikäisten ihmisten ajatuksia ja kokemuksia
sekä tarkastelemaan omaa tietoa suhteessa laajempiin taustoihin. (Ala-asteen
eheyttämistyöryhmän muistio 1989.)
Clark (1996) toteaa, että instrumentaalista, essentialistista ja rekon-
struktiivista taidekasvatusta toteutetaan opetuksessa rinnakkain. Sitä vastoin
hän esittää, että nykyajan vaatimuksiin sopii parhaiten rekonstruktiivinen
taidenäkemys (ks. myös Puurula 2000). Rekonstruktiivisen taideopetuksen
luonteenomaisia painotusalueita ovat muun muassa omaan kulttuuriin tutus-
tuminen ja sen suhteuttaminen osaksi suurempaa kokonaisuutta vertailtaessa
erilaisia kulttuurisia arvostuksia toisiinsa ja paikantamalla vallitsevat arvos-
tukset historialliseen kontekstiinsa. Toisaalta taiteen opetuksessa artefakteja
arvotetaan ensisijaisesti niiden tuottamien merkitysten pohjalta (esimerkiksi
oppilaiden tuotoksissa saattaa olla vaikutteita populaari ja etnisistä kulttuu-
reista); ei formaalisten ominaisuuksien perusteella. (Clark 1996.)
Rekonstruktiivisen taideopetuksen lähtökohta pohjautuu ensi sijassa op-
pilaiden fenomenologiseen maailmaan. Käytännössä tämä tarkoittaa, että lap-
sen ymmärrystä syvennetään historiallisessa perspektiivissä siten, että he
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harjaantuvat huomaamaan olevansa osa laajempaa kokonaisuutta/traditiota.
Opetuksessa korostuu eritoten poikkikulttuurinen tarkastelutapa, koska taide
nähdään moninaisena, humaanina ja läsnä olevana. Eheyttämistä voidaan niin
ikään toteuttaa poikkitieteellisesti, jolloin läheisiä oppiaineita ja tilanteita
liitetään mielekkäiksi kokonaisuuksiksi. Aiheen käsittelytapa määrittää, millä
tavoin sisältöjä yhdistetään toisiinsa ja millaisesta näkökulmasta ilmiötä tar-
kastellaan. Eheyttäminen edellyttää uusien asioiden konstruointia jo olemassa
oleviin tieto- ja taitorakenteisiin sekä henkilökohtaista merkityksenantoa.
Tässä sosiaalisella ympäristöllä on tärkeä merkitys. Taiteellisessa oppimises-
sa tunteet ja elämykset kanavoidaan tulkintaprosessin aikana taiteellisiksi
tuotoksiksi, jotka ilmentävät moninaisesti sitä kulttuuria, jossa lapset elävät ja
josta he ovat saaneet töihinsä vaikutteita. Lapsien tulisikin saada kokemuksia
erilaisissa tiloissa toimimisesta ja mahdollisuuksia itse tuottaa oppimateriaa-
lia erilaisia välineitä ja materiaaleja kokeilemalla. Opetuksessa täytyisi myös
hyödyntää ns. arkitilanteita, jotka ovat luonnollisesti yhteydessä lapsen
omaan kokemusmaailmaan.
Clark (1996) tuo esille opetukselliset vaatimukset, joita rekonstruktiivi-
nen taidenäkemys opettajalta edellyttää. Keskityttäessä merkitykseen, opetta-
jien täytyy dekoodata merkkisysteemejä (semiotiikka) ja dekonstruioida visu-
aalisia mielikuvia. Näitä toimintoja voidaan harjaannuttaa soveltamalla muun
muassa etnograafisia työtapoja käytäntöön. Toisin sanoen opettajan työsken-
tely voi tukeutua osallistuvaan havainnointiin, päiväkirjojen pitämiseen,
muistiinpanojen tekemiseen, oppilaiden tuotosten valokuvaamiseen, tuntien
nauhoittamiseen, käsitekarttojen tekemiseen ja surveyn työstämiseen. On tär-
keää, että myös oppilaat tutustutetaan etnograafisiin työskentelymenetelmiin.
Heitä tulisikin ohjata analysoimaan ja suhtautumaan kriittisesti merkityksiin,
joita artefakteista löydetään. Lyhyesti sanoen rekonstruktiivinen opetus poh-
jautuu kolmeen erilaiseen vaiheeseen. Ensiksi kehitetään tietoisuutta omista
kulttuurisista arvoista ja identiteetistä, sen jälkeen syvennetään arvojärjes-
telmää tutkimalla vaihtoehtoisia todellisuuskäsityksiä (ks. Heikkilä 1995a,
126) ja samaten haastetaan oppilaat aktiivisesti luomaan tulevaisuutta oikeu-
denmukaisesti. Toisin sanoen rekonstruktiivinen taidekasvatus tuo postmo-
dernit käsitteet ja henkilökohtaiset arvostukset konkreettisiksi, fyysisiksi
muodoiksi.
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Feministinen suuntaus on vaikuttanut rekonstruktiiviseen näkemykseen
ja tuonut tarkastelunkohteiksi sukupuoleen liittyvät näkökulmat koulun päi-
vittäisissä toiminnoissa. Clark (1996) valaisee tutkimusten avulla lähtökohtia,
jotka olisi hyvä tiedostaa ja mahdollisesti ottaa huomioon käytännön opetuk-
sessa. Pohdittavia kysymyksiä ovat muun muassa millaisia tehtäviä tytöt ja
pojat luokassa hoitavat? Otetaanko arvioinnissa huomioon yksilön sosiaaliset
kokemukset? Rohkaistaanko tyttöjä ja poikia tutkimaan ja kehittämään
ideoita omasta kehokielestä käsin ylittäen joukkotiedotusvälineiden luomat
stereotypiat? Millaisena tyttöjen ja poikien tekemät taideteokset ulkoisesti
nähdään? (feminiiniset ja maskuliiniset ominaispiirteet)? Tunnistetaanko poi-
kien ja tyttöjen eriasteinen moraalinen kehitystaso, kun käydään läpi eettisiä
aiheita? Kuka/ketkä luokassa hoitavat käytännön tehtävät (siivous, tavaroiden
kuljetus, auttaminen)? Mistä oppilaita palkitaan (onko palkitsemisessa suku-
puolen välisiä eroja)? Ovatko oppilaat tietoisia naisten ja miesten roolimal-
leista taidekasvatuksessa? Millaisia värisävyjä/-asteikkoa oppilaat suosivat
(tytöt/ pojat)? Opetusta järjestettäessä onkin otettava huomioon oppilaiden
erilaiset kiinnostuksen kohteet, edellytykset ja tarpeet. On niin ikää pohditta-
va sitä, millä tavoin opetus kohtaa kouluympäristössä sukupuoleen, moni-
kulttuurisuuteen ja yksilölliseen ilmaisutapaan liittyvät kysymykset. Toisaalta
taidekasvattajat tarvitsevat yhteistä suunnitteluaikaa muiden oppiaineiden
opettajien kanssa, jotta heidän olisi mahdollista tutustua erilaisiin aihealuei-
siin (Aprill, 2001). Tämä on eheyttämisen kannalta erityisen välttämätöntä.
Rekonstruktiivinen taidenäkemys painottaakin laaja-alaista kiinnostunei-
suutta eri tiedonaloihin. Taideopetuksessa korostetaan aihepiirien monipuo-
lista käsittelyä ja oppilaiden omien arvostuksien peilaamista niihin. Tätä pro-
sessia ilmentävät konkreettisesti oppilaiden tuottamat taideteokset, joissa
heijastuu oppilaiden omat tulkinnat tutkitusta aihealueesta.
Efland (1995) tuo puolestaan esille, että lapset eivät voi ymmärtää histo-
riaa, elleivät he tunne käsitystä ajasta (kesto). Lapsilta myös puuttuvat val-
miudet tunnistaa alkuperäinen taide (esimerkiksi Van Goghin teokset/ origi-
naalien erottaminen jäljennöksistä). Aiemmin opittu voi niin ikään haitata
myöhemmin opittavaa (väärinymmärrykset). Tämän näkemyksen pohjalta
Efland kritisoi Brunerin perusväittämää, jonka mukaan aikaisemmin tuotetut
representaatiot voivat saada myöhemmin kehittyneemmän muodon. Spiraa-
limaisesti etenevässä opetussuunnitelmassa tätä on pidetty johtoajatuksena.
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Samoin Efland (1995) tähdentää, että opetuksessa on pidettävä huolta, ettei
opetusmateriaalia liikaa yksinkertaisteta. Tämä saattaa myöhemmin ehkäistä
syvemmän tason ymmärtämistä. Opetusjärjestelyiden, resurssin kartoittami-
sen ja aiheen käsittelytavan yhteydessä tulisikin pohtia sitä, millä tavoin tie-
toa voidaan käsitellä monesta eri näkökulmasta sekä harjaannuttaa samanai-
kaisesti oppilaiden kuvallisen ilmaisun valmiuksia opiskeluprosessin aikana.
Efland (1995) kritisoi niin ikään DBAE -opetussuunnitelmaa oppiaine-
keskeisyyden painottamisesta. Tämä tarkoittaa, että opetussuunnitelma tukee
kokemusten irrallista transformaatiota eri oppisisältöjen alueella. Sitä vastoin,
että niiden välille pyrittäisiin etsimään yhteyksiä. Syvempi ymmärtäminen
taiteessa kuitenkin vaatii, että oppija muodostaa monenlaisia yhteyksiä tai-
teellisen työskentelyn, taidehistorian, estetiikan ja taiteen tarkastelemisen
välille. Kolme jälkimmäistä oppisisältöä oppijan tulisi suhteuttaa osaksi sosi-
aalista todellisuutta, josta taideilmiöt nousevat. Transfer nähdään tässä me-
nettelytavaksi, jolla jo aikaisemmin opittua sovelletaan uusiin tilanteisiin
(mm. Mitchell 1996, 145). Transferissa on erotettavissa erilaisia tasoja, mutta
syvätasolle ominainen transfer edellyttää liikkumista sellaisten kategorioiden
kuten formaalisten, sosiaalisten tai kulttuuristen todellisuuksien välillä. Tämä
vaatii olettamusten tekemistä, arvottamista, reflektiivisyyttä, tilanteiden ana-
lysoimista ja kokonaisuuksien teoretisointia (Mitchell 1996, 145). Toisin sa-
noen eheyttäminen oppiaineen sisäisistä lähtökohdista käsin tarkoittaa, että
oppiaineen sisältöjä yhdistellään ja pyritään osoittamaan eri osa-alueiden
riippuvuussuhteet ja liittymäkohdat. Toisaalta Eisner (2000) tuo julki, että
taidekasvatus on muuttunut sosiaalisesti aktiiviseksi vaikuttajaksi, joka ei
vain heijasta arvoja, vaan auttaa muodostamaan niitä.
Voidaan sanoa, että taiteessa ilmenee ainakin neljä luovan toiminnan
ominaispiirrettä, joiden määritteleminen edellyttää asennoitumista syväsuun-
tautuneesti taiteelliseen työskentelyprosessiin. Luovalle toiminnalle on erityi-
sen tunnusomaista, että luovat henkilöt pitävät kiinni omasta toiminnastaan
tai yrityksestään. He eivät lannistu helposti epäonnistumisesta, epäilystä tai
vaikeuksista. Sen sijaan he näkevät haasteena ongelmien moninaisuuden ja
useiden näkökulmien mahdollisuudet työskentelyssään; ideaa tai ratkaistavaa
ongelmaa tarkastellaan useasta näkökulmasta. (Lindström 1997; ks. myös
Uusikylä 1998, 156.) Opetuksen tulisikin suosia pitkäkestoisia, ratkaisujen
suhteen avoimia projekteja. Lisäksi on otettava huomioon, että luovassa toi-
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minnassa etsitään uusia ongelmia samanaikaisesti, kun jo annettua aihetta
työstetään. Ratkaisut saattavat olla löydöksiä, jotka perustuvat erehdyksiin ja
onnekkaisiin kokeiluihin. Tämä vaatii oppilailta rohkeutta ja halukkuutta ot-
taa riskejä. Opetuksessa pitäisi tuotoksen ohella painottaa myös prosessia.
Voidaankin luonnehtia, että luovalle toiminnalle on tunnusomaista, että eri-
ikäisten ihmisten ajatuksia ja kokemuksia hyödynnetään, mutta samalla oma
tieto suhteutetaan osaksi laajempaa todellisuuskäsitystä. (Lindström 1997.)
Opetuksen sisältöalueen ollessa laaja, oppilaita tulisi niin ikään roh-
kaista hankkimaan sellaista tiedon ja taidon moninaisuutta ja syvyyttä, joka
luontuu kunkin oppijan taipumuksille ja temperamentille (ks. Kansanen &
Uusikylä 1983, 11). Samoin luovan prosessin aikana lapsille täytyisi antaa
runsaasti aikaa katsella, puhua, kirjoittaa ja ajatella (vrt. laajuus ja kesto-kate-
goria). Lindström (1997) myös tähdentää, että koulussa pitäisi harjaannuttaa
oppilaita arvioimaan työskentelyään monista erilaisista tarkastelunäkökul-
mista käsin. Tämä sitä vastoin edellyttää, että oppilaita ohjataan käyttämään
asianmukaista sanastoa perusteluissaan sekä opastetaan määrittelemään arvi-
oinnin kannalta keskeiset kriteerit.
Uudet metodit vaativat myös opettajan aktiivisuutta koko ajan. Tämä
ilmenee muun muassa siinä, että laadukkaan opiskelumateriaalin valmistami-
nen vaatii paljon työtä, koska sitä on harvoin valmiina tarjolla. Toisaalta op-
pilaita ohjataan käyttämään samanaikaisesti erilaisia lähteitä. He tarvitsevat
lisäksi paljon tukea, ohjausta ja kannustusta työprosessien aikana. Eheyttä-
välle opetukselle on nimenomaan ominaista, että erilaisia työtapoja käytetään
vaihtelevasti. Oppilaita ohjataan niin ikään kohtaamaan erilaisuutta, mutta
heitä kannustetaan toimimaan ryhmässä ja etsimään ratkaisuja, jotka löyde-
tään yhdessä. Samoin opettajan on mukautettava ohjauksensa projektien mu-
kaan, mutta samanaikaisesti hänen on pidettävä mielessä, ettei ohjaus ole
liian suoraviivaista ja valmiita ratkaisuja antavaa (Niemi 1999a, 76–77; ks.
myös Uusikylä 1998, 158; Heikkilä 1995a; Fisher 1992). Opettajalta edelly-
tetään yhtä lailla herkkyyttä reagoida erilaisiin ja ennakoimattomiin kysy-
myksiin. Itse asiassa opettajan uudenlaista roolia tulisi harjoitella jo opetta-
jankoulutuksen yhteydessä esimerkiksi siten, että opiskelijat itse soveltavat
aktiivista oppimista omassa harjoittelussaan ja saavat kokemuksia erilaisista
luokista (Niemi 1999a).
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Postmoderni maailma lisää yksilöiden persoonallista vaikuttamismah-
dollisuutta, mutta samaan aikaan ilmiöiltä ja tapahtumilta puuttuu vakaus.
Moraalisten ja eettisten asioiden pohtiminen ovat postmodernissa ajassa jat-
kuvasti läsnä (Beijaard, Verloop & Vermunt 2000, 751–752; Uusikylä 1999).
Modernin murros merkitsee tuntemattoman kohtaamista yksilön tasolla
(Heikkinen 1999b). Beijaard ja kumppanit (2000, 751–752) pohtivatkin millä
tavoin oppilaat kasvatetaan sietämään epävarmuutta ja ohjataan erilaisuuden
kohtaamiseen (monikulttuuriset ja sosiaaliset näkökulmat). Räsänen (1999)
tuo kuitenkin esille, että oman itsensä ja oman historiansa tunteminen ja ym-
märtäminen on identiteetin rakentumiselle tärkeitä. Identiteetti ei ole staatti-
nen tai yhdestä vaikutteesta muodostunut, vaan se on koko ajan dynaamisessa
muutosprosessissa, jossa eri tekijät voivat olla hallitsevia eri henkilöillä ja
samankin henkilön eri vaiheissa. (emt.)
Samoin itsetunnon vahvistumisen tai heikkenemisen prosesseissa on
olennaista yksilön oma tulkinta saamastaan palautteesta. Yhteys nähdään
kaksisuuntaisena; onnistuminen sosiaalisissa suhteissa vahvistaa minäkuvaa
ja hyvä minäkuva sitä vastoin heijastuu positiivisella tavalla muiden ihmisten
kanssa käytävään vuorovaikutukseen. Minäkäsityksen kehittymiseen eivät
vaikuta ainoastaan menneet ja nykyiset kokemukset, vaan erityisesti yksilön
antamat henkilökohtaiset merkitykset, jotka näihin kokemuksiin liittyvät.
(Rauste-von Wright ja von Wright 1994.) Minäkäsitykseen kuuluu keskei-
sesti itseluottamus, joka sisältää käsityksen onnistumisesta ja oppimiselle
asetetut tavoitteet. Korpisen (1993) mukaan koulun keskeisenä tehtävä voi-
daan pitää oppilaan terveen minäkäsityksen kehityksen tukemista (vrt. Meh-
täläinen 1994, 119). Lyhyesti sanoen oppimiselle on luonteenomaista, että se
tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jota opettaja oman roolinsa mu-
kaisesti ohjaa. Tästä huolimatta viime kädessä jokainen oppilas kokee ope-
tuksen yksilöllisesti. Tämä tarkoittaa oman minän rakentamista sekä tietojen
ja taitojen omaksumista, joilla maailmaa pyritään ymmärtämään ja hallitse-
maan (Korpinen 1993).
Yksilön identiteettiä ei löydetä tapahtumista sinänsä, vaan ”kyvystä pi-
tää tiettyä kertomusta käynnissä”. Identiteettityö on luonteeltaan narratiivista;
kertomuksiin pohjautuvaa. (Laitinen & Kaunismaa 1998.) Heikkisen (1999)
mukaan ”kertomus minästä” on ainoa mahdollinen lähtökohta, kun pyritään
etsimään vastauksia kysymyksiin: Kuka minä olen? Mistä tulen? Mikä on
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elämäni? Toisaalta on otettava huomioon, että opettaja luo omalla toiminnal-
laan luokkaan ilmapiirin, jolla on tärkeä merkitys oppilaan minäkäsityksen
kehitykselle. Varsinkin peruskoulun alaluokilla on mahdollista luoda sellai-
nen yhteishenki ja ilmapiiri, jossa oppilas kokee, että hän oppii, häntä tarvi-
taan ja hän on hyväksytty. Tällaisessa oppimisilmapiiristä löytyy tilaa erilai-
sille oppijoille ja monipuolisille tarkastelukulmille. Sellaisetkin kyvyt ja tai-
dot voivat ”löytyä”, jotka eivät pääse koulussa yleisimmin esiin. (Meriläinen
1997.) Sitä vastoin Mehtäläinen (1994, 119) pureutuu tänä päivänäkin kou-
luissa olevaan akuuttiin ongelmaan tuomalla esille sen, että eri kouluilla on
erilaiset mahdollisuudet tukea itsetuntoa. Oppilasaines eroaa toisistaan eri
alueilla ja tämän vuoksi itsetunto on kunkin koulun itsensä sisäisesti arvioita-
va. Itsetunto ilmenee käytännön toiminnassa; millaisena työyhteisön kunto
koetaan ja millä tavoin lapset ja henkilökunta viihtyvät koulussa. (emt., 119.)
Taiteessa oman itseilmaisun kautta syntyvä tieto on läheisessä yhteydes-
sä tunnetietoon. Tällöin itseilmaisussa korostetaan voimakkaasti omien mie-
likuvien ja tunteiden saamista taiteen keinoin kuvaksi, musiikiksi, runoksi tai
tanssiesitykseksi (Sava 1993, 28). Taide antaa oppilaille näin mahdollisuuden
ilmaista tunteita, joita ei voisi muuten tuoda näkyviksi (Fisher 1992, 233).
Myös Räsänen (2000, 14) painottaa, että tunteilla on tärkeä osa tietämisessä.
Ne antavat muille tiedon muodoille henkilökohtaisen merkityksen ja arvon.
Ilmaisullinen oppiminen voinee tällä tavoin toimia itsetuntemuksen ja ym-
märryksen välineenä. Vuorovaikutukselliseen viitekehykseen heijastettuna se
merkitsee myös toisten ihmisten mielikuva- ja elämysmaailmaan tutustumis-
ta. (Sava 1993, 33, 37.)
Bresler (1995) tuo julki, että taidetta voidaan opettaa oppiaineen sisäi-
sistä lähtökohdista käsin osana laajempaa opetuskokonaisuutta. Taidekasva-
tukseen sisältyvien emansipatoristen pyrkimysten vuoksi on tärkeää, että se
on yhteydessä muihin oppiaineisiin ja yhteiskunnallisiin käytäntöihin (ks.
myös Räsänen 2000, 14). Opetuksen alueella erilaiset kulttuurit, säädökset ja
arvot jatkuvasti kohtaavat (vrt. Syrjäläinen 1996, 46). Niiden olemassaolo
tulisi aktiivisesti tiedostaa, koska ne muodostavat käsityksiä siitä, millaisia
asioita opettamisessa pidetään kulloinkin tavoittelemisen arvoisina (Conle
1999, 813–814). Opettaja ei voi kasvattaa uusia sukupolvia vain ennakoijan
tai sopeutujan rooliin, vaan on myös pyrittävä kasvattamaan ihmisiä, jotka
osaavat hallita omaa henkilökohtaista elämäänsä. Tämän lisäksi heiltä edel-
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lytetään vastuunottamista arkipäiväisistä toiminnoista, jotta elämän säily-
vyyttä voitaisiin tulevaisuudessa edistää. Yhteistyön vaatimus ei koske tällöin
vain työyhteisöä, vaan koulun odotetaan verkostoituvan yhä enemmän ympä-
röivään yhteisöön, vanhempiin ja työelämään. (Patrikainen 1997.)
7.3 Kuvataide koulun arjessa; eräitä empiirisiä
tutkimustuloksia kuvataiteen integroinnista
Tässä luvussa tarkastelen kuvataidetta ja sen yhteyksiä muihin koulun oppi-
aineisiin empiiristen tutkimustulosten pohjalta. Parsons (1998, 103–105) to-
teaakin, että taiteen integrointi edellyttää onnistuakseen luopumista oppiaine-
keskeisestä ”symbolijärjestelmä” -ajattelusta. Taidekasvatuksen operoidessa
vain yhden taiteenalan sisällä, se leikkautuu irti kulttuurista ja kielellisistä
tulkinnoista. Kokonaisvaltainen oppiminen vaatii sen sijaan yhteyksien luo-
mista symbolijärjestelmän yli ja sen sisällä. Tämän näkemyksen soveltamista
opetukseen on jopa pelätty, koska käytössä ei ole ollut riittävästi kokemuspe-
räistä tietoa siitä, millaisia tuloksia tällaisella käytännöllä itse asiassa saavu-
tetaan.
Bresler (1995) tarkastelee artikkelissaan niin ikään taito- ja taideainei-
den opetuksen integroitumisen toteuttamista kouluissa kolmivuotisen etno-
grafisen tutkimuksen pohjalta. Tutkimustulosten mukaan todellisessa luokka-
tilanteessa on erotettavissa neljä erilaista integrointikäytäntöä. Alistuvassa
lähestymistavassa (The Subservient Approach) taiteet ovat muiden oppiainei-
den elävöittäjänä. Tasavertainen kognitiivinen tyyli (The Coequal Style) nä-
kee kognitiivisten taitojen kuin esteettistenkin ominaisuuksien kehittämisen
opetuksessa tasavertaisena. Affektiivisella tyylillä (The Affective Style) py-
ritään puolestaan vaikuttamaan oppilaiden tunnetilaan ja luovuuteen taiteen
keinoin siten, että he tulevat tietoisiksi omasta tunne-elämästään. Sosiaalises-
sa integraatiotyylissä (The Social Integration Style) taiteen avulla huolehdi-
taan koulun sosiaalisesta toiminnasta (esimerkiksi koulun juhlien vaatiman
ohjelmiston tuottaminen).
Kuvaamataidon integrointi muiden oppiaineiden kanssa lisää yleisesti
työn arvon kokemista. Syvällisesti toteutettuna se auttaa oppilasta myös pe-
rehtymään laajempiin aihealueisiin monipuolisesti ja kokonaisvaltaisesti
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(Granö & Laitinen 1998, 95). Esimerkiksi suunnitteluun pohjautuvat ongel-
mat ovat kontekstisidonnaisia, joita varten oppilaat keräävät ja hankkivat
tietoa. Muista oppiaineista saatua tietoa niin ikään sovelletaan suunnittelupro-
sessin aikana, jolloin ongelmanratkaisu viedään todelliseen elämään. Suun-
nitteluun pohjautuvat ongelmat vaativat näin analyysia ja synteesiä. Eri läh-
teistä kerättyä materiaalia arvioidaan ja pyritään löytämään tuotteen valmis-
tamisen kannalta relevantteja ratkaisuja. Itse asiassa ongelmat ovat monita-
hoisia, joiden ratkaisuja onkin tarkasteltava ottamalla huomioon eri tekijöiden
yhteisvaikutukset. Näitä voivat olla esimerkiksi fyysiset, sosiaaliset, kulttuu-
riset, teknologiset ja taloudelliset tekijät. Suunnitteluongelmat edellyttävät
tämän vuoksi myös oppiaineiden välistä tiimityötä. Tällä tavoin lapsille tuo-
daan näkyväksi yhteisöllisen luovuuden arvo, jossa jokainen osallistuja edis-
tää yksilöllisellä mielipiteellään ja omilla taidoillaan prosessin etenemistä.
Suunnittelutöiden avulla oppilaat oppivat suunnittelua (design), harjaantuvat
yhteistyöhön sekä oppivat rakentamaan yhteistä onnistumisen kokemusta.
(Davis 1999a.) Granö ja Laitinen (1998) huomauttavat, että kuvataidetta voi-
daan myös käyttää pelkästään välineellisesti muiden aineiden opiskeluun,
mikä voi ohjata oppilasta suhtautumaan pinnallisesti kuvaan. Tällöin on vaa-
rana, että taiteellinen oppiminen jää toissijaiseksi. (emt., 95.)
Kuvaamataitoa integroitiin akvaariokouluissa muihin aineisiin lähinnä
käytännön töiden kautta. Kokeilusta saaduista tuloksista ilmeni, että kouluis-
sa painotettiin niitä yleisempiä valmiuksia, joita voitiin kehittää ja edistää
useammassa eri oppiaineessa. Tästä esimerkkinä mainitaan havaintokyvyn
kehittäminen, mikä sopii kuvaamataidon, ympäristö- ja luonnontiedon ja ma-
tematiikan yhteistyökohteeksi. Myös tilataju ja avaruudellinen hahmottami-
nen nähtiin kuuluvaksi samaan kategoriaan. Tuntijaosta kävi myös selville,
että kuvaamataito oli joillekin kouluille edelleen yksi aine muiden joukossa ja
jossakin se painottui yhdessä musiikin ja käsitöiden kanssa. Nämä erot johtui-
vat lähinnä koulujen historiasta, paikallisista olosuhteista (ympäröivä yhteisö)
ja opettajien vahvuuksista. (Mehtäläinen 1994, 72.) Myös Granö ja Laitinen
(1998) ovat samoilla linjoilla Mehtäläisen (1994) tekemien havaintojen kans-
sa. He toteavat kuvaamataidon tuloksellisuusraportissa, että monilla ala-
asteilla painotettiin opettajan omaa suuntautuneisuutta järjestettäessä koulun
taito- ja taideaineiden opetusta. Tämä ilmeni myös valinnaiskurssien tarjon-
nassa. Oppiaine saattaakin jäädä syrjään, ellei siitä kiinnostunutta ja asian-
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tuntevaa opettajaa ole asianomaisella koululla käytettävissä. Lisäksi kouluis-
sa käytyjen arvokeskustelujen tulokset ja yleiset opetuksen tavoitteet näkyi-
vät kuvaamataidon opetussuunnitelmissa ja käytännöissä vain joissakin ta-
pauksissa. (Granö & Laitinen 1998.)
Kuvataidetta on perusteltu erilaisten tiedonkäsitysten integroijana. Pe-
rinteisessä kouluoppimisessa painottuvan käsitetiedon rinnalla on taidekas-
vatuksessa korostettu keskeisesti kokemustiedon merkitystä. Räsäsen (1993,
109) mukaan on haluttu osoittaa, että kuvataide sisältää aineksia molemmista.
Samalla on painotettu oppiaineen erityislaatua sekä sen mahdollisuuksia tar-
jota taiteellisen oppimisprosessiin liittyvää kokemuksellisuutta osaksi muiden
aineiden opetusta. Myös kokemukselliseen oppimiseen kuuluva itseymmärrys
on sisältynyt tavoitteeseen kehittää oppilaan kokonaispersoonallisuutta. (emt.,
109.) Sen sijaan Heikkilä (1995a, 90) tuo esille, että kokemusperäiset oppi-
misen teoriat ja niiden periaatteen mukaisesti toteutetut oppimistutkimukset
ovat lisänneet tietämystä laboratoriokokeita laajemmasta oppimisesta. Sa-
manaikaisesti on alettu aikaisempaa enemmän kiinnittää huomiota prosessiin,
laadullisiin tekijöihin, oppijan oman aktiviteetin lisäämiseen sekä laaja-
alaiseen havaintojen tekoon arkielämän kontekstissa. (emt., 90.)
Opetushallituksen vuonna 1998 tekemässä arvioinnissa yläasteen kou-
lujen kuvataideopettajat (N = 174) kuvailivat käyttämiään opetussisältöjä.
Heistä 33 % mainitsi kuvaamataiteiden formaalit sisällöt (muun muassa
sommittelu, värioppi, esteettisyyden tunnistaminen), 18 % sitä vastoin nimesi
taiteen tuntemuksen ja vain 11 % taiteen ja tieteiden välisyyden käyttämäk-
seen opetussisällöksi (Grönholm 1998, 150, 295). Saatuihin tuloksiin vaikut-
tanee se, miten opettajat ymmärtävät mainitsemansa käsitteet ja miten he ovat
sisäistäneet ne opetuksessaan. Toisaalta ala-asteella tutkimuksessa mukana
olleet opettajat (N = 484) pitivät piirustusta ja maalausta yleisimpänä sisältö-
alueena (22 %), sen jälkeen värioppia (13 %), muotoilua (11 %) ja sommit-
telua (11 %). Kyselyssä vähälle huomiolle jäivät sitä vastoin viestintä (6 %),
kuvaamataidon teoria (4 %), kuva-analyysi (3 %), luova ilmaisu (1 %) ja va-
lokuvaus (1 %). Opettajista vain neljä vastaajaa oli maininnut tietotekniikan,
mutta esteettistä ympäristökasvatusta ei otettu huomioon lainkaan (Grönholm
1998, 137, 291). Lisäksi oman toiminnan arviointi ja pohtiva opetuskeskus-
telu olivat saaneet vain muutaman maininnan (emt., 291). Tuloksiin vaikutta-
nee se, että kyselyyn vastanneet opettajat olivat 1–4-luokilta. Opettajilla lie-
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nee taipumus vastata kyselyyn sen hetkisen opetustilanteen ja opettamiensa
luokka-asteen sisällöllisten tarpeiden vaatimalla tavalla, jolloin käsitys kuva-
taiteen sisällöistä jää suppeaksi (vrt. Jokinen 1992, 1992, 42). Toisaalta luo-
kanopettajista vain 13 % (N = 148) oli erikoistunut kuvataiteen opetukseen
(Grönholm 1998, 290). Tutkimuksessa kävi myös ilmi, että ala-asteen luo-
kanopettajien ja yläasteen kuvaamataidon opettajien välillä ei ilmennyt yh-
teistyötä juuri lainkaan. Opettajista 72 % arvioi yhteistyön heikoksi, 14 %
välttäväksi ja 10 % tyydyttäväksi. (Grönholm 1998, 140.) Ala-asteella kuvaa-
mataitoa yhdistettiin tutkituissa kouluissa (N = 204/ vastauksia 587 kpl) sen
sijaan ympäristökasvatukseen (28 %), äidinkieleen (24 %) ja historiaan (12
%). Muiden taideaineiden osuus oli seuraava: 9 % musiikkiin ja 7 % kä-
sityöhön. Liikuntaan ei tuloksissa ollut viitattu lainkaan. Myös matematiikka
(6 %) ja vieraat kielet (3 %) jäivät sisältöjen yhdistämisen suhteen etäisiksi.
Mieltymys formalistiseen teoriaan (korostaa kuvaelementtejä) on vai-
kuttanut kaventavasti taidekasvatusta ohjaaviin näkemyksiin (Seitamaa-
Oravala 1990). Eflandin (1987) kritisoi jo noin 15 vuotta sitten, että oppiai-
neperustainen opetussuunnitelma (DBAE) ei takaa automaattisesti taideope-
tuksen tiedon varmuutta. Tätäkin opetussuunnitelmaa voidaan suunnata eri-
laisiin tavoitteisiin. Sitä vastoin Efland (1987) pitää tärkeänä, että opetus-
suunnitelmassa tulisi tuoda esiin taiteen moninaisuus. Tällöin itse oppiainekin
käsitettäisiin monimuotoiseksi. Myös Granön ja Laitisen (1998, 32) tekemät
havainnot osoittavat, että kuvaamataitoa ohjaavat enemmän piirustuksen ope-
tuksen perinne kuin Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994. Toi-
saalta Clark (1984) väittää, että taideopetukseen kehitetyissä opetussuunnitel-
missa ongelmat olivat pikemminkin käytännöllisiä. Opettajat eivät olleet si-
säistäneet opetussuunnitelman sisältöjen perusteita. Tällä oli hänen mieles-
tään enemmän yhteyttä opettajankoulutukseen kuin taideopetuksen uudista-
miseen. Niin ikään Grönholm (1998, 291) toteaa tutkittujen ala-asteiden
puutteellisesti toteutetun arvioinnin osalta sen, että opetussuunnitelman ta-
voiteasettelua ei ollut kaikilta osin riittävästi sisäistetty. Näillä tuloksilla on
yhteyksiä Clarkin (1984) esittämiin ajatuksiin. Grönholm (1998, 291) tuo
esille myös kehittämisalueet, joita suomalaisessa tutkimuksessa nostettiin
esille. Opettajista (N = 200) 21 % näki täydennyskoulutuksen kehittämiskoh-
teekseen, 31 % piti tärkeänä ilmaisun kehittämistä, 21 % tarvittavien työtilo-
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jen ja välineiden hankintaa, 14 % resursseja, 7 % yhteistyön lisäämistä kou-
lussa ja sen ulkopuolella. Vain 6 % näki viestinnän kehittämiseen tarvetta.
Tutkimusten mukaan opetussuunnitelman on todettu olevan etäinen ja
vieras opettajille. Tähän on vaikuttanut osaksi se, että opetussuunnitelma on
usein laadittu koulun ulkopuolisten henkilöiden toimesta (esimerkiksi valta-
kunnallinen opetussuunnitelma). (Atjonen 1992, 3.) Myös Mehtäläinen
(1994) myöntää, että akvaariokoulukokeilussa opetussuunnitelmaa olivat
työstämässä erityisesti koulujen aktiivisimmat opettajat (vrt. Atjonen 1993).
Läheskään kaikissa työyhteisöissä ei pidetty opetussuunnitelman perusteiden
laatimista opettajan tehtäviin kuuluvaksi työksi lainkaan (vrt. Syrjäläinen
1994, 55–56; ks. myös Huhtanen 2002, 431). Asennoitumiseen vaikuttivat
muun muassa opetussuunnitelmatyöhön puutteellisesti satsatut resurssit,
kuntakohtaiset lomautukset, aika- ja tilakysymykset sekä kokeilukouluna toi-
mimisen lyhyt historia (Mehtäläinen 1994). Syrjäläinen (1990, 135) niin
ikään tähdentää, että opettajat puhuvat opetussuunnitelman sisällöistä ja ta-
voitteista itsestäänselvyyksinä, mutta perustavat opetuksensa opetussuunni-
telman sijaan omiin kokemuksiin, näkemyksiin ja intuitioon. Tätä kehitystä
on kuitenkin pyritty ehkäisemään ottamalla opettajat mukaan koulukohtai-
seen opetussuunnitelman tekemiseen ja siirtämällä päätösvaltaa kouluille
itselleen. Tästä huolimatta koulut ovat riippuvaisia kuntakohtaisista satsauk-
sista, jotka vaikuttavat merkittävästi opetuksen sujumiseen käytännössä sekä
opettajien ammatillisten valmiuksien ylläpitämiseen.
Kaikista koulu-uudistuksista huolimatta opetuksen toteutusta pitkälti
ohjaavat oppimateriaalit, kirjojen oppilastehtävät ja didaktiset oppaat sekä
paikalliset opetuksen organisoinnin ratkaisut (Hakkarainen 2002, 305; ks.
myös Atjonen 1993; Uusikylä & Kansanen 1988). Hohti ja Lehto (2001,
15–52) esittävätkin kriittisen näkökulman oppikirjojen opetuksellisesta käy-
töstä tutkimiensa luonnontiedon oppikirjateksteistä saatujen tulosten pohjalta.
Esimerkiksi alaluokkien oppikirjoissa ei tueta kriittistä suhtautumista tiedon-
lähteisiin, vaan asiat esitetään faktoina ja muuttumattomina. Niiden todenmu-
kaisuutta ei voi liioin epäillä. Tämä ilmenee erityisesti tekstien kieliasussa
seuraavasti: moduksena käytetään indikatiivia, mutta potentiaalia ei ole.
Teksteissä ei esiinny liioin kieltolauseita eikä oppikirjoista ilmene inhimil-
listä kirjoittajaa. Lisäksi tekstit koostuvat yhä edelleen sirpalemaisesta tie-
dosta. Toisaalta alaluokkien oppikirjoissa pyritään induktiiviseen lähesty-
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mistapaan, mutta sitä ei viedä teksteissä loppuun asti. Käytännössä tämä tar-
koittaa, että oppilaan ja hänen opettajansa vastuulle jää päätelmien muodos-
taminen ja aineiston kokoaminen kokonaisuudeksi.
Puurula (1999b, 121) hahmottaa affektiivisen alueen kasvatuksesta ke-
rättyjen tulosten valossa näkemyksen, jonka mukaan kyselyyn osallistuneet
taito- ja taideaineiden opettajat näkivät tärkeimmäksi tehtäväkseen em. alu-
eella myönteisen ja kannustavan opetusilmapiirin luomisen. Seuraavaksi tär-
keimpänä työtehtävänä pidettiin oppilashuollollisia tehtäviä. Taito- ja taideai-
neenopettajat olivat vähiten kiinnostuneita vanhempien mukaan ottamisesta
kasvatustyöhön. Tästä saadut tulokset ovat tilastollisesti merkittäviä. Tulok-
siin vaikuttanee kuitenkin tutkimuksessa mukana olleiden opettajien taustat
(ikä, sukupuoli) ja maakohtaiset erot (oppituntien määrä, koulutus, taito- ja
taideaineiden asema koulujärjestelmässä). (emt., 121–122; vrt. myös Puurula
1992, 22–23, 35.) Myös Granö ja Laitinen (1998) kiinnittävät raportissaan
huomiota opettajan rooliin taidekasvattajana. Tehdyistä havainnoista kävi
ilmi, että kuvaamataidossa opettajien epävarmuutta (vain perusopinnot suo-
rittaneet luokanopettajat) lisäsi opetussuunnitelman perusteiden väljyys ja
oppiaineelle tyypillinen työskentelytapa ilman oppikirjoja (ks. Puurula 1992,
36). Toisaalta opettajan asiantuntijuudelle ja oman taidesuhteen merkityksen
tiedostamiselle asettavat vaatimuksia oppiaineen painottamat herkät ja hen-
kilökohtaista kokemista sisältävät elämänalueet (vrt. McKean 2001).
Matikaisen (1996) toteuttamassa kyselyssä 2.-, 6.- ja 8.-luokkalaiset op-
pilaat nimesivät luovimmaksi oppiaineeksi kuvaamataidon, kun heidän täytyi
pohtia luovuuden käyttämis- ja harjoittelemismahdollisuuksia eri oppitun-
neilla. Tulokseen osaltaan vaikuttanee se, että luovuus oli käsitetty alaluokilla
lähes yksinomaan vain taiteelliseksi ominaisuudeksi. Toisaalta oppilaat ovat
kiinnostuneet aidosti kuvataiteesta, jonka vuoksi opetuksessa tulisi hyödyntää
oppilaiden omia ajatuksia ja kokemuksia aktiivisesti ja tukea näin heidän
merkityksenantoprosessiaan yhdistämällä siihen opetuksen tiedollista ja tai-
dollista ainesta.
Taiteen sisällä ja taidekasvatuksen kentällä on tapahtumassa samaten
taiteen rajojen hälvenemistä ja kehittymistä kohti integraatiota. Postmoderni-
kulttuuriteoria pitää rajoja eri ilmaisumuotojen välillä keinotekoisina. Toi-
saalta eri taidealojen näkökulma taiteidenvälisyyteen on erilainen. (Jokela
1997, 17, 31.) Taiteidenvälisyydellä viitataan yleensä taidemuotojen välillä
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tapahtuvan yhteistyön lisäksi yhdentyvään näkemykseen sosiaalisen, koko-
naisvaltaisesti itseään ilmaisevan, kehollisesti ja tilallisesti toimivan ihmisen
huomioonottamista taidekasvatuksen subjektina. (emt., 16–17.) Voidaankin
todeta, että taiteidenvälisyys on yhä kasvavassa määrin tulossa kouluihin. Tä-
mä asettaa uusia vaatimuksia myös opettajien väliselle yhteistyölle ja perin-
teiselle aineenopettajuudelle (vrt. Puurula 1992, 116; Hakkarainen 2002,
354). Oman aineen sisältöjen ja taitojen lisäksi opettaja tarvitsee kykyä järjes-
tellä laaja-alaisesti opetusta sekä valmiuksia organisoida ja koordinoida sitä
(Jokela 1997, 18; Puurula 1992, 117.)
Opettajalla on luokassaan myös monta roolia. Hän toimii muun muassa
johtajana, opastajana, kollegana ja mentorina. Hyvät opetusmallit sisältävät-
kin taiteellisen luomisen, esittämisen ja kriittisen tutkimisen ulottuvuudet.
Taidekasvatuksen tärkeimpiä lähtökohtia on opettajien ja oppilaiden välinen
yhteistyö. Tästä huolimatta opettajien mukana oleminen saattaa tuottaa on-
gelmia, kun joudutaan arvostelemaan oppilaiden suorituksia. Tämä johtuu sii-
tä, että taideopetus perustuu tiiviiseen yhteistyöhön, jossa ei ole selvästi ero-
tettavissa oppilaan suorituksen loppumisen ja opettajan mukaan tulemisen
vaiheita. Wilson (1996) toteaa, että esimerkiksi Hollannissa oppilaiden suo-
rittaessa kansallisen kuvataiteen käytännön testiä (national visual arts practi-
cal examination), he joutuvat tuottamaan portfolion ilman opettajien apua.
Eisner (2000) arvioi niin ikään tämän hetkistä tilannetta Yhdysvaltojen
opettajankoulutusohjelmissa. Niistä läheskään kaikki eivät anna lainkaan
taidealan koulutusta ala-asteen opettajille eikä näissä koulupiireissä ole taide-
alan konsultteja, jotka arvioisivat opetusta (vrt. Puurula 1992, 17). Yhdys-
valloissa on arvosteltukin laajasti luokanopettajan roolia toimia taidekasvat-
tajana (mm. Bresler 1998). Tähän vaikuttanee merkittävästi opettajankoulu-
tuksen laatu, oppiaineen arvostus ja vähäinen resursointi. Eisner (2000) ni-
meää puutteiksi myös julkaistun opetusmateriaalin niukkuuden, vanhanaikai-
suuden ja taiteen opetukselle varatun vähäisen tuntimäärän. Myös Suomessa
on Granön ja Laitisen (1998, 44–45) mukaan havaittavissa samanlaisia on-
gelmia muun muassa materiaalien, välineiden ja luokkatilojen suhteen (ks.
myös Puurula 1992, 117). Tulevaisuudessa lisäksi tuntijako määrittää uudes-
sa opetussuunnitelmassa sen, millaisia opetussisältöjä oppitunneilla käytän-
nössä työstetään, mihin painotusalueet suuntautuvat. Tähän kehitykseen vai-
kuttanevat ajan riittävyys, tilojen suuruus, ryhmäkoko ja käytettävissä olevat
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resurssit. Toisaalta opetussuunnitelman rakenne ei voi olla lineaarinen ja en-
nalta määrätty, vaan joustava ja sopeutumiskykyinen todellisuuden ennusta-
mattomiin muutoksiin (Sahlberg 1997, 69; Efland 2000). Lyhyesti sanoen
koulun kehityksen suuntaa eivät määritä pelkästään koulutuspolitiikka tai pe-
dagogiset virtaukset. Opetuksen muutosvoimana voidaan pitää meneillään
olevaa sosiaalista ja kulttuurista kehitystä. Toisaalta yhteiskunnassa ja kult-
tuureissa tapahtuvat muutokset heijastuvat koulutukseen ja opetukseen.
(Sahlberg 1997, 60.) Koulutuksen merkitys voidaan itse asiassa nähdä raken-
tuvan sen varaan, millä tavoin se tukee yksilön kasvu- ja kehittymisprosessia;
identiteetin muodostumista.
Koulussa oppimisprosessit tulisi rakentaa laaja-alaisiksi ja monipuoli-
sesti tilannesidotuiksi toiminnoiksi. Opiskelijalla olisi oltava mahdollisuus
uudelleen rekonstruoida omia todellisuuden käsityksiään sekä heijastaa nii-
den eroja ja yhtäläisyyksiä ympäröivään todellisuuskäsitykseen. (Heikkilä
1995a, 126.) Toisaalta häntä tulisi opastaa kyseenalaistamaan ennakko-
odotuksiaan sekä rohkaista tutkimaan vaihtoehtoisista näkökulmista ympä-
ristöään. Tällä tavoin opiskelijan olisi käytännössä mahdollista muuttaa ai-
empia käsitystapojaan ja kehittää valmiuksiaan toimia uusien näkökulmien
varassa. (Mezirow 1995, 36.) Toisaalta opiskelijan täytyisi saada olla oma
aito itsensä, toimia omien taipumustensa, käsitystensä ja ominaisuuksiensa
avulla psykologisesti turvallisessa ilmapiirissä (Aho 1995, 33).
Taiteet antavat yksilöllisille kulttuureille muodon ja yhdistävät ne laa-
jempaan kulttuuriseen ja sosiaaliseen viitekehykseen. Taiteen keinoin voi-
daan luoda opetusohjelmia, jotka harjaannuttavat oppilaat osallistumaan
omista lähtökohdistaan käsin esimerkiksi poikkikulttuurisiin keskusteluihin.
Paikallisen kulttuurin merkitystä tässä pidetään niin ikään tärkeänä. Taiteen
opettaminen ja taiteellinen oppiminen ovat välttämättömiä rakennusaineksia,
joita yksilö tarvitsee muovatessaan omaa maailmankuvaansa, etsiessään ym-
päristöstään merkityksiä sekä paikantaessaan itsensä osaksi laajempaa sosi-
aalista ja kulttuurista kontekstia. (Hoffman 1999.) Myös opettajien tulisi op-
pia tuntemaan itsensä, jotta oppilaiden kasvuprosessia voitaisiin kokonais-
valtaisesti lähestyä (Heikkinen 1999b, 183; Korpinen 1993).
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7.4 Opetusko taidetta?
Parin viime vuosikymmenen aikana opetuksen tutkimus on muuttunut luon-
teeltaan. Opetusta on tarkasteltu sekä tieteen että taiteen näkökulmasta (Leino
& Leino 1997, 16). Taide on määritelty Nykysuomen sanakirjassa ”niiksi
toiminnoiksi ja tuotteiksi, joilla ihminen aisteilla havaittavin keinoin koettaa
herättää toisissa kokemiaan tunnevaikutuksia, tai taitoa/taituruutta vaativak-
si työksi”. Yhtä tärkeää kuin pyrkimys herättää vastaanottajassa tunnevaiku-
tuksia on se, että taide pyrkii ilmaisemaan jotain siitä todellisuudesta, jossa
ihminen elää. Taide välittää ihmiselle inhimillisiä kokemuksia ja yrittää hah-
mottaa ihmisen olemassaolon eri puolia (Yrjönkoski, Karttunen & Nummelin
1987, 7–9). Voidaan sanoa, että taiteen käsite on laaja ja monimuotoinen.
Opetuksen tarkasteleminen sen valossa ei ole ongelmatonta. Se, mitä eri ai-
koina on pidetty taiteena, vaihtelee. Tänä päivänäkin estetiikka pyrkii taiteen
käsitteen selventämiseen. Taiteen tarkasteluun olennaisesti kuuluu taiteen ja
ei-taiteen rajan määritteleminen.
Seuraavaksi valotan esteettisen teorioiden pohjalta sitä problematiikkaa,
millä tavoin taidetta on lähestytty sekä tarkastelen teoreettisesti, mitä opetuk-
sen taiteellistaminen käytännössä tarkoittaa. Antiikin ajoista nykypäivään asti
on kiinnitetty huomiota taiteen ja kauneuden kysymyksiin sekä pyritty mää-
rittelemään taiteen ominaisuuksia ja tunnuspiirteitä erilaisten esteettisten teo-
rioiden pohjalta. Weitz (1991) toteaa, että formalistit näkevät maalaustaiteen
olemuksen plastisissa elementeissä ja niiden keskinäisissä suhteissa. Maa-
laustaiteen merkitsevä ominaisuus on muoto esimerkiksi erityiset viivojen,
värien muotojen ja alueiden yhdistelmät, jotka saavat katsojat reagoimaan
niihin erityisellä tavalla. Maalaus voidaan määritellä plastisena organisaatio-
na. Emotionalistit korostavat sitä vastoin, että taide on tunteen esineellistä-
mistä. Se on aistein havaittavissa julkisessa mediumissa. Intuitionistit sa-
maistavat taiteen erityisen luovaan, tiedolliseen ja henkiseen tekoon. Taide on
ensimmäinen tiedon aste, jossa ihmiset (taiteilijat) ilmaisevat, tai selkiyttävät
runollisesti, mielikuviaan ja intuitioitaan. Taide on sinänsä ei-käsitteellistä,
asioiden peruuttamattomaan ainutkertaisuuteen kohdistuvaa tietoisuutta. Se
on vailla tieteellistä ja moraalista sisältöä. (Weiz 1966, 49–56; 1991, 70–84.)
Weizin (1991) mukaan organistit korostavat, että “taide koostuu jou-
kosta jossakin havaittavassa väliaineessa esiintyviä orgaanisia kokonaisuuk-
Käytäntö ja teoria dialogissa 161
sia, jotka puolestaan koostuvat toisistaan erotettavissa olevista, mutta ei
toistensa yhteydestä irrotettavista, kausaalisessa vuorovaikutuksessa olevista
osista”. Voluntarismi näkee taiteen koostuvan erityisesti Parkerin mukaan
kolmesta olennaisesta seikasta; ensinnäkin kuvitteellisella tasolla tyydytetyk-
si tulleiden halujen ja toiveiden esineellistämisestä, toiseksi kielestä, joka
luonnehtii taiteen julkista mediumia ja kolmanneksi sopusoinnusta, joka yh-
distää kielen ja eri tason kuvitteelliset projektiot yhdeksi kokonaisuudeksi.
(emt., 73–74.)
Voidaan todeta, että esteettiset teoriat ovat usein painottaneet joko teki-
jää, teosta tai vastaanottajaa. Tämän taustalla on selvä historiallinen kehitys.
Taiteen tutkimuksen kohdistuttua tekijään, tutkittiin biografioita. Pedagogi-
sella puolella tämä tarkoitti vastaavasti sitä, että oltiin kiinnostuneita taidetta
tuottavan lapsen ilmaisullisista kyvyistä ja persoonallisuuden piirteistä. For-
malismi paneutui puolestaan teoksen tarkastelemiseen. (Sava 1997, 261.)
Sava (1997) arvioikin, että lasten taide-käsitteen tutkiminen yleisenä visuaali-
sena, musiikillisena tai kehollisena ilmaisuna sekä kehitysvaiheteoriat saattai-
sivat tukea tätä edellä mainittua lähestymistapaa pedagogiikassa. Sen sijaan
painotettaessa vastaanottajan tulkintoja tutkimuksen kohteena, lähdetään
ajatuksesta, että taideteos on se, minkä vastaanottaja mielessään luo ja min-
kälaisia merkityksiä hän tuotokselle antaa. Tälle ajattelutavalla on yhtymä-
kohtia konstruktivistiseen ajatteluun. Taidekasvatuksen keskeisenä tehtävänä
voidaankin pitää tekijän, kokijan/vastaanottajan ja kohteen (taideteos) sekä
pedagogisen kontekstin välistä vuorovaikutusta. (emt., 261.) Sitä vastoin op-
pimista, tietoa ja jopa viisautta on määritelty liian yksipuolisesti teknologian
kannalta. Tiedon olemukseen liittyvät pohdinnat ovat olleet ajankohtaisesti
esillä teknologiaa, oppimista ja tietämyksen hallintaa kehitettäessä. Teknolo-
gisessa ajattelutavassa kehon tieto, kokemusperäinen tieto ja intuitiiviset tie-
don muodot on sivuutettu usein tehottomina, vaikka ne ovat tärkeitä reflekti-
olle; uuden tiedon ja innovaatioiden syntymiselle. (Varis 1998, 170.) Perin-
teisen tiedollisen kasvatuksen rinnalla tulisikin antaa tilaa myös eettiselle ja
persoonalliseen eheyteen tähtäävälle ja autonomisuutta tukevalle kasvatuk-
selle.
Artikkelissaan Teorian tehtävä estetiikassa Weitz (1991) kritisoi esteet-
tisten teorioiden yritystä sulkea taiteen käsite suljetuksi. Hänen mielestään
käsite tulee nähdä avoimena. Taiteen tarkastelussa pitäisi lähteä liikkeelle
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siitä, minkälainen käsite taide on. Myös Eisner (1996, 13) tuo esille, että
opetuksen taiteellistamisessa on otettava huomioon, mitä käsitteellä taide
ymmärretään. Opetuksen tarkasteleminen tieteen näkökulmasta edellyttää
pohtimista, millä tavoin tieteellisiä tuloksia hyödynnetään opetuksessa. Tai-
teen viitekehyksestä tarkasteltuna opetus käsitetään sen sijaan taitoa ja taitu-
ruutta vaativaksi työksi. Tällöin opetukseen liitetään seuraavat ominaisuudet:
intuitio, luovuus, innoittaminen ja säännöistä poikkeaminen (Leino & Leino
1997, 16; Lindström 1997). Soinisen (1995, 170) mielestä opetus voidaan
rinnastaa taiteisiin siten, että opettaja-taiteilija näkee jokaisen oppimistilan-
teen ongelmana, jota lähestytään tutkien, pohtien ja kokeillen.
Opetuksen taiteellistamista on kuitenkin vältetty tutkimuksissa seuraa-
vista syistä: Ensinnäkin taiteellisuutta pidetään taipumuksena/kykynä (talent),
jonka vain harvat omaavat ja siksi sen pohjalle ei voi rakentaa professiota
(Eisner 1996). Toisin sanoen taiteellisuuden ollessa kyky, se on enemmän
kuin opetettava tai opittava taito (mm. Seitamaa-Hakkarainen 1996, 27).
Opettajan professio sen sijaan pohjautuu opittaviin periaatteisiin ja toiminta-
tapoihin. Toiseksi opetuksen tutkimus perustuu tieteellisyyteen, josta taiteel-
lisuus on riippumaton elementti. Se ei siis etsi lainalaisuuksia. (Eisner 1996,
8–9.) Tieteelle taas on luonteenomaista analyyttisuuden ja loogisuuden ko-
rostaminen (ks. Leino & Leino 1997, 16).
Eisner (1996, 12) näkee opettamisen laajaksi ja monitahoiseksi ilmiöksi.
Siihen kuuluvat kiinteästi preaktiivinen-, interaktiivinen- ja postinteraktii-
vinenvaihe (ks. Kansanen & Uusikylä 1983, 121–154; Kansanen 1993, 42–
45). Samoin opettamista voidaan luonnehtia prosessiksi, johon opettaja sitou-
tuu tietämättä etukäteen onnistuuko se vai ei. Toisaalta opettaminen ei vaadi
oppilaiden oppivan sitä, mitä opettaja on aikonut opettaa. Eisner (1996, 12–
19) lähestyy tätä kysymystä pohtimalla muun muassa sitä, miten oppikurssin
suunnitteleminen (curriculum planning), selostaminen (explaining), sisäiset
suhteet (interpersonal relationships) ja arviointi (assessment) ovat läsnä ope-
tuksessa. Oppikurssin suunnittelu vaatii opettajalta erityisesti materiaalin
valitsemista, sen soveltamista ja käyttöä uusissa opetustilanteissa, tunnin ra-
kenteiden järjestämistä ja pohdintaa (esimerkiksi miten nopeasti työskentely
luokassa etenee sekä arviointia, miten opetus sovelletaan oppilaan valmiuksia
ja kykyjä vastaavaksi). Toisaalta nämä kaikki tehtävät vaativat taitoa, tek-
niikkaa, arviointikykyä, mielikuvitusta ja visiointia. Aihekokonaisuuksien
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ennakkosuunnittelusta huolimatta projektit usein elävät kouluympäristössä ja
muotoutuvat käytännön tilanteista nousseiden tapahtumien ja toimintojen
johdosta. Työskentelyssä painottuvat ryhmätyötaidot ja kokemustiedon hyö-
dyntäminen osana opiskeluprosessia. Lapsille pitäisikin antaa aikaa rauhassa
pohtia, etsiä ja kypsytellä asioita. Heidän tulisi tuntea, ettei epäonnistuminen
ole vaarallista, tehtävissä voi ottaa riskejä. (Uusikylä 1998, 158, 162–163.)
Samoin eheyttävässä opetuksessa uutta tietoa pyritään integroimaan aikai-
sempiin kokemuksiin ja tietorakenteisiin. Taidekasvatuksen alueella tätä
merkitsee sitä, että oppimisympäristöllä ja sosiaalisella vuorovaikutuksella on
keskeinen osuus luovien prosessin ja affektiivisia ominaisuuksia sisältävien
tilanteiden virittäjänä. Taiteiden avulla on mahdollista yhdistää ja ilmentää
erilaisia näkemyksiä eri aloilta sekä harjaannuttaa monitasoista ymmärtämistä
ottamalla huomioon yksilön omat henkilökohtaiset arvot (Walker & Parsons
2000).
Selostamisella ja kerronnalla Eisnerin (1996) mielestä on yhdenmu-
kaista, että ne molemmat käyttävät puhetta esittämisessä sekä vaativat opet-
tajan asettumista oppilaan asemaan. Empaattisuuden avulla opettaja voi
kuulla ja ymmärtää oppilasta tämän omasta näkökulmasta käsin. Selostuk-
sella ja kertomuksella on myös eroja; selostus ilmaisee todellisuutta sellaise-
naan ja kertomus kuvaa tunteita, unelmia ja aavistuksia eli se on oletettua
(virtuaalista) todellisuutta. Eisner (1996) nostaa pohdinnan alaisiksi niin
ikään luokan sisäiset toiminnat, joissa opettaja käy dialogia oppilaiden kanssa
yhteisöllisesti tai hän yksilöllisesti keskustelee heidän kanssaan. Hän lähes-
tyykin luokkahuonekontekstissa tapahtuvia vuorovaikutusmuotoja seuraavin
kysymyksin: Mistä opettaja tietää, miten näistä tapahtumista tehdään interak-
tiivisia? Milloin luokassa ollaan hiljaa? Miten oppilaalle annetaan tilaa?
Milloin oppitunnilla kootaan tärkeät asiat? Millaiset asiat vaativat yksityis-
kohtaisempaa tarkastelua? Suorittaessaan arviointia opettajan täytyy soveltaa
merkityksellisiä kvalifikaatioita luokan kontekstiin sopivaksi. Näitä ominai-
suuksia ovat muun muassa tunnin tempo, käytettävä aika ja ongelmaoppilaan
kohtaaminen. Tieteellisesti ei ole voitu kuitenkaan suoraan todentaa, miten
opettaja ”lukee” luokassa esiinnousseita ilmiöitä. Opettajan sensitiivinen ky-
ky muodostuukin havaintojen ja kokemusten järjestämisestä, niiden tulkin-
nasta ja arvioinnista. Reflektio näissä tilanteissa on liian hidas. (Eisner 1996;
vrt. Syrjäläinen 1996, 46.) Van Manen (1990, 36) puolestaan arvioi, että ele-
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tylle kokemukselle (lived experience) on ominaista, että siihen ei voida tart-
tua välittömästi; vasta menneen reflektoiduttua nykyiseksi. Myöskään elet-
tyyn kokemukseen ei pääse käsiksi uudelleen sen alkuperäisellä tavalla. Toi-
sin sanoen tulkittu kokemus ei ole samanlainen kuin alkuperäinen kokemus
sen täydessä ainutlaatuisuudessaan. Toteutettujen aihekokonaisuuksien osalta
tämä näkökulma on puhuttanut minua metodologisesti. Opetustilanteissa il-
miöt eivät ole välttämättä pysyviä. Niitä on mahdoton kaikilta osin ” kirjoit-
taa auki” osallistuipa tutkija itse ”sisältäpäin” tutkimuksen tekemiseen tai ha-
vainnoipa hän opetusta ”ulkoapäin”. Aina törmätään ilmiön monialaisuuteen.
Haig (1996) arvosteleekin grounded theory -menetelmää erityisesti siitä, että
sitä hyödynnetään lähinnä aineiston faktojen erittelemisessä eikä sen avulla
pyritä ennustamiseen tai selittämiseen. Sen sijaan hän uskoo grounded theory
-metodologian pätevyyteen, mikäli sitä käytetään tuottamaan teorioita ab-
duktiivisesti. Aineiston merkitys tutkimuksessa on toimia lähinnä todistusai-
neistona tutkittavalle ilmiölle. Eletty kokemus pyritäänkin tulkitsemaan me-
todisesti suhteuttamalla sen erityislaatuisuus osaksi suurempaa kokonaisuutta.
Opetuksen taiteellistamista Eisner (1996, 17) pitää tärkeänä erityisesti
sen vuoksi, että se tarjoaa metaforisen tavan nähdä ja reflektoida opettamisen
ominaisuuksia (vrt. Van Manen 1990, 39; Deshler 1995). Tällä tavoin impli-
siittinen tieto voidaan tuoda näkyväksi ja kiinnittää huomiota esimerkiksi
opetuksen muotoihin; tyyliin, tempoon, oppitunnin vaihtelevuuteen, opettajan
ja oppilaiden esitykseen ja ilmaisuun. Eheyttämisen ilmiön monitahoisuuden
vuoksi tässä tutkimuksessa tuodaan ensisijaisesti näkyväksi ns. fyysiset ke-
hystekijät, joista aihekokonaisuus kouluympäristössä rakentuu. Opettajan,
opiskelijoiden ja oppilaiden konkreettinen toiminta onkin tutkimuksessa
esiinnostettujen kategorioiden sisällä ns. piilotettuna ja käsitteellistettynä
rakenteena. Opetusta taiteellistamalla koulukäytänteet onkin mahdollista
asettaa julkisesti arvioitavaksi. Tällaisella toiminnalla voidaan niin ikään pyr-
kiä koulun erityksellisen roolin muuttamiseen, tutkimusmenetelmien kehit-
tämiseen sekä erilaisten opetustapojen ja opetuksellisten ratkaisujen hyväk-
symiseen. Toisin sanoen vallitsevat opetuskäytännöt kyseenalaistetaan, mutta
samanaikaisesti tuetaan luovuutta (uudet opetukselliset ratkaisut) ja etsitään
uusia koulun kehittämiskohteita. (Eisner 1996.) Sen sijaan on paradoksaalis-
ta, että opetuksen taiteellistamiseksi kehitelty teoria selittää, mahdollisesti
ennustaa ja kontrolloi. Samanaikaisesti tietoisuus teorian rajoituksista li-
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sääntyy. Taiteellistaminen on ideografista (ideographic) ja teoria puolestaan
nomoteettista (nomothetic). (emt.)
Morgan-Fleming (2000) tarkastelee artikkelissaan Characteristics of the
Teaching Art and Nature of Competences that Insure Learning onko opet-
taminen taidetta vai tiedettä. Hän määrittelee opettamisen oraaliseksi, impro-
visaatioksi, dynaamiseksi, sisällöltään pitkäkestoiseksi, sosiaaliseksi, moraa-
liseksi toiminnaksi, joka tapahtuu tutussa (familiar) sosiaalisessa kontekstissa
tietyn ajanjakson ajan. Tämä edellyttää kommunikatiivista pätevyyttä ja si-
sältää erityistä tietoa, jota välitetään eteenpäin. Opettamisessa esittäminen ja
ilmaisu nähdään tärkeinä. Opetusta ei voi standardoida tai ulkopuolisen tahon
toimesta etukäteen valmiiksi käsikirjoittaa, vaan opettaja toimii itse käsikir-
joittajana. Eheyttävälle opetukselle onkin tunnusomaista, että materiaali tuo-
tetaan opiskeluprosessin aikana. Kuvataiteessa ei myöskään varsinaisesti
käytetä oppikirjoja. Toisaalta esittäminen ja ilmaisu pohjautuvat improvisaa-
tioon, mikä tarkoittaa, että opettajien täytyy yhdistää ajattelua omaan oppimi-
seensa, kontekstuaalisiin seikkoihin, oppimisnäkemykseensä, uskomuksiinsa,
moraalisiin vaateisiin, yhteisön vireys- ja energiatasojen aistimiseen. Hän
joutuu tuottamaan materiaalia ja nopeasti virittämään keskustelua (vrt. Uusi-
kylä 1990, 12). Samoin eheyttävälle opetukselle on luonteenomaista, että
ilmiöitä tarkastellaan osana jotakin kokonaisuutta. Opetuksen sisältöalueen
ollessa laaja, oppilaita voidaankin ohjata hankkimaan sellaista tiedon ja tai-
don laajuutta ja syvyyttä, joka luontuu kunkin taipumuksille ja temperamen-
tille. Kaiken kaikkiaan opettamisessa korostuu dynaamisuus; mikään ongel-
ma ei ole eristettävissä tai täysin ratkaistavissa. Sitä vastoin opetus ei tuota
liioin valmista produktia, vaan opettajat ohjaavat oppilaita uuden tiedon läh-
teille ja kehittävät heidän opiskeluvalmiuksiaan tulevaisuutta silmälläpitäen
(vrt. Niemi 1996, 42). Oppiminen ja opettajaksi kasvaminen nähdään niin
ikään koko elämän kestäviksi prosesseiksi (Ruohotie 1996, 207; Niemi 1996;
vrt. myös Mezirow 1995). Toisaalta kulttuurisen osallistumisen teorian näkö-
kulmasta yksilön oppiminen ei ole se mitä hän tietää, vaan se, millä tavoin
hänen on mahdollista osallistua kulttuurissamme merkityksellisiin toimintoi-
hin ja millaisen aseman hän saa asiantuntijoiden yhteisössä (Järvelä 2002,
384).
Opetus on luonteeltaan pitkäkestoista toimintaa, jolle on ominaista lu-
kujärjestyksen mukainen työskentelyaikataulu lukukauden alusta sen loppuun
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saakka. Ala-asteen eheyttämistyöryhmä ottikin jo 1980-luvun lopussa koulun
aikataulukysymykseen kantaa. He tähdensivät muistiossaan (1989), että
koulun työaikakäytännöt pitäisi saada joustavammiksi, jolloin osa työpäivistä
olisi mahdollista siirtää lukuvuoden työajan ulkopuolelle. Tällä toimenpi-
teellä olisi ollut vaikutuksia muun muassa käytännön opetuksen järjestelyihin
(koulun tilojen ja lähiympäristön hyödyntäminen monipuolisemmin), opetus-
suunnitelman uudistamiseen, opettajien työaikamenettelyihin ja heidän palk-
kausjärjestelyihinsä.
Toisaalta opettajan keskeiseksi tehtäväksi nähdään edelleen kasvattami-
nen (educate) (Morgan-Fleming 2000). Opettamista voidaan pitää samaten
sosiaalisena, tietyssä ympäristössä tapahtuvana toimintana. Sille onkin luon-
teenomaista konteksti, jossa kaikki osallistujat tuntevat toisensa ja viettävät
paljon aikaa toistensa kanssa (ks. Meri & Uusikylä 2000). Opettamisen ai-
nutlaatuisuudesta ja kontekstisidonnaisuudesta johtuen samanlaista käyttäy-
tymistä ei voi olettaa automaattisesti tapahtuvan identtisissä tilanteissa.
Morgan-Fleming (2000) korostaa, että opettajan vallasta ja kouluinsti-
tuutiosta johtuen eettinen asennoituminen työhön on opetuksessa nähtävänä
tärkeäksi. Opettaja joutuu tekemään itse eettisiä ratkaisuja ja käsittelemään
ennakkoluuloja sekä henkilökohtaisella että institutionaalisella tasolla (mm.
Tirri 1998, 1999). Sitä vastoin on otettava huomioon, etteivät opettajat itse
ilmennä tietoa, jota he välittävät. Tieto on luettavissa kirjoista tai sitä voi ha-
kea internetistä ja kirjastosta. Tiedon lähteitä löytyy näin muualtakin kuin
kouluympäristöstä (ks. myös Piipari 1998, 58; Varis 1998, 192–193). Norris
ja kumppanit (1996) arvioivat, että suomalaiset koulut ovat hyvin varustettu
opettajajohtoisen opetuksen kannalta, mutta rakenneratkaisujen nähtiin eris-
tävän opettajat ammatillisesti toisistaan. Myös koulukirjastoja pidettiin liian
suppeina. Raportissa tähdennettiin, että oppimistulokset riippuvat ensisijai-
sesti opetus- ja oppimisprosessin laadusta (emt., 233). Taideopetuksen kan-
nalta on kuitenkin otettava huomioon, että siinä painottuvat erityisesti toi-
minta ja tekeminen eivätkä nämä onnistu ilman asianmukaisia tiloja, välineitä
ja materiaaleja (ks. Grönholm 1998, 292; vrt. myös Spearman 2000). Opet-
tajalle onkin erityisen haasteellista se, millä tavoin hän rakentaa opetuksensa,
jossa otetaan huomioon erilaisten tiedonlähteiden monipuolinen hyödyntämi-
nen sekä erilaisten oppijoiden valmiudet/tarpeet opiskeluprosessin aikana.
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Opetusta voidaan niin ikään tarkastella taiteen näkökulmasta seuraavia
taiteessa ilmeneviä ominaisuuksia tutkimalla. Näitä ovat laatu, autonomia ja
yksilöllisyys sekä pyrkimys täydellisyyteen. Taidetta arvioidaan sen tyylin ja
niiden kriteerien mukaisesti, jota se edustaa. Myös opetuksen laadullisia omi-
naisuuksia tulee arvioida. Autonomia ja yksilöllisyys ovat samaten taiteissa
keskeisesti esillä olevia elementtejä. (Morgan-Fleming 2000.) Tämä pitäisi
nähdä myös nykypäivän opetuksessa, jossa opetus yhä kasvavassa määrin
pyritään standardoimaan ja tasapäistämään. Myös opettajat tulisi nähdä yksi-
löllisinä persoonina. Yleisesti pitäisi olla hyväksyttävissä, että kouluissakin
opetetaan eri tavoin (mm. Bullough & Baughman 1997; Kansanen & Uusi-
kylä 1983). Kuten on jo aiemmin todettu, myös eheyttämistä toteutetaan eri
tavoin eri kouluyhteisöissä. Samankin luokan eheyttävä opetus muuttuu jat-
kuvasti. Itse asiassa eheyttäminen tulisi nähdä prosessina, jonka toteuttamis-
tavassa on vaihtelevia muotoja (Ala-asteen eheyttämistyöryhmän muistio
1989). Sen sijaan täydellisyyteen pyrkimys ilmenee taiteessa esimerkiksi ba-
lettitanssijan puhtaana, ilmaisullisena suorituksena. Myös hyvä opetus on
tavoitteellista. Yhteistä sekä opetuksessa että taiteessa on se, että molemmilta
alueilta löytyy sekä hyviä että huonoja esityksiä. Hyvässä opetuksessa ref-
lektointivalmiuksien kehittäminen ja itsekritiikkiin harjaantuminen ovatkin
keskeisessä asemassa. Taiteessa estetiikan tehtävänä on sen sijaan selvittää
taiteen ja ei-taiteen välisiä eroja. (Morgan-Fleming 2000.)
Perinteisesti on ajateltu, että taiteen ja tieteen suhde todellisuuteen eroaa
toisistaan, mutta nykyisen käsityksen mukaan taiteen ohella todellisuutta
heijastetaan myös tieteissä. Luontevana lähestymistapana on pidetty sitä, että
taide on tekemisissä sisäisen todellisuuden kanssa, tiede sen sijaan ulkoisen.
Taidekasvatuksen kokonaismerkitystä voidaankin lähestyä asettamalla se
vastakkain tiedeopetuksen kanssa. Efland ja kumppanit (1998, 88) toteavat,
että luonnontieteissä opetuksen lähtökohtana on luonnon maailmaan tutustu-
minen; sen ilmiöiden ja ilmiöiden representaatioiden ymmärtäminen tieteel-
listen lauseiden tai teorioiden muodossa. Taiteiden opetuksen pyrkimyksenä
on sitä vastoin saattaa oppilas ymmärtämään niitä sosiaalisia ja kulttuurisia
representaatioita, jotka on luotu taiteellisten välineiden esteettisten ominai-
suuksien avulla ja jossa oppilaan omat kokemukset toimivat merkityksenan-
tajina. Tiede ja taide nähdäänkin merkitysarvoiltaan samanarvoisina. Toisin
sanoen postmodernille kasvatukselle on luonteenomaista, että se pyrkii yh-
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distelemään ja erottelemaan oppilaille konkreettisempia aihealueita. Tämä on
vastakohta modernistisille pyrkimyksille, jossa aineita opetetaan toisistaan
eristettyinä itsenäisinä tieteenaloina. (emt., 88, 139.) Voidaankin sanoa, että
taide käsittelee ihmisen todellisuus- tai kokemussuhdetta, tiede todellisuutta
sinänsä (Vuorinen 1997, 111, 117–118).
Viime aikoina tiede ja taide ovat lähentyneet. Tämä näkyy muun muassa
tiedonhankintatapojen lähentymisenä; induktiivista, deduktiivista ja abduktii-
vista lähestymistapaa saatetaan käyttää yhtä aikaa tutkimuskohteen syvälli-
semmän ymmärtämisen saavuttamiseksi (Leino & Leino 1997, 17, 19). Tästä
kehityksestä huolimatta kuvataiteen opetuksessa tiedettä ja taidetta on hyvin
vähän yhdistetty tai yhteistyötä ei ole esiintynyt juuri lainkaan kuvataiteen
opettajan ja luokanopettajien kesken (Grönholm 1998). Enemmän on kriti-
soitu luokanopettajien epäpätevyyttä opettaa kuvataidetta (mm. Seitamaa-
Oravala 1990; Granö & Laitinen 1998) kuin olisi kannustettu opettajia yh-
teistyön rakentamiseen. Tulevaisuudessa tätä asennetta on kehitettävä myö-
tämielisemmäksi jo käytännön opetuksen järjestämisen kannalta. Peruskoulun
yhdistymisen johdosta yhteistyökanavien luominen eri koulutussektoreiden
välille on vaatimus, johon koulun tasolla joudutaan ottamaan kantaa. Toi-
saalta peruskoulussa opettajien välisen yhteistyön rakentamista ei rohkaise
nykyinen palkkausjärjestelmä, joka luokanopettajien taholta koetaan epäoi-
keudenmukaisena (vrt. Huhtanen 2002, 429–430, 432). Sen sijaan opettajia
täydennyskouluttamalla ja toisten oppiaineiden sisältöihin perehdyttämisellä
voidaan lähentää opettajia ammatillisesti ja luoda pohjaa laajemmalle ver-
kostoitumiselle.
Luova poikkitieteellinen yhteistyö edellyttääkin entistä monipuolisem-
pia valmiuksia arvioida erilaisia vaihtoehtoja. Eri tieteiden edustajien ainut-
laatuisten näkökulmien ja osaamisen kautta on mahdollista hankkia tietoa ja
yleiskuva muistakin tieteistä kuin omasta. Omista vahvuuksista ja heikkouk-
sista tietoiseksi tuleminen avaa mahdollisuuksia paikantaa oma rooli ja toi-
minta osaksi suurempaa kokonaisuutta. Toisten näkökulmien kohtaaminen
voi auttaa tunnistamaan ja suhteuttamaan oma tieteenalan asema ja rajoituk-
set. (Leiviskä 2001, 259.) Poikkitieteellisessä työskentelyssä korostuu erityi-
sesti kokonaisuuksien rakentaminen; tieto ei koostu vain irrallisista ja toisis-
taan riippumattomista osista.
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Kurkela (1997, 138) arvioi, että tieteellinen tekeminen vaatii taitoja ja
että taiteessa tarvitaan vastaavasti tietoja. Tiede myös kehittää uusia taitoja,
taide sitä vastoin muotoilee uutta tietoa. Tieteellisessä teoriassa esteettisyys ja
intuitiivisuus saattavat olla merkittäviä kriteerejä tai lähtökohtia. Taiteellises-
sa ilmaisussa rationaalisuus voi olla puolestaan keskeistä. Teknistä asennoi-
tumista voi ohjata vastaavasti eettisyys. Käytännössä tieteen, taiteen ja tekno-
systeemin (tiede, teknologia, teollisuus, talous) erottaminen toisistaan ei ole
ongelmatonta. Sitä vastoin on valaisevaa pureutua niiden tapaan painottaa
samoja elementtejä (emt., 138–139). Taidetta ja tiedettä ei pitäisi nähdä tois-
tensa vastakohtina, vaan niillä on erottavia tekijöitä, mutta niillä on myös
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8 Tulevaisuuden näkymiä
8.1 Opettajuus ja koulutuksen muutospaineet
Työelämän ja yhteiskunnan muutokset asettavat uudenlaisia haasteita ihmisen
oppimiselle ja ajattelulle. Tällä kehityksellä on vaikutuksensa myös opetta-
juuteen (mm. Kiviniemi 2000, 178–179; Luukkainen 2000; Niemi 1999a).
Tulevaisuudessa opettajan täytyy yhä enemmän olla tietoinen omasta opetta-
juudestaan ja ammatillista osaamisestaan sekä kyetä arvioimaan näitä omi-
naisuuksia. Rinne ja Salmi (1998) tuovat esille kriittisesti näkökulman, joka
vaatii opettajat pohtimaan oman opettamisensa legimitaatiota. Yhteiskunnas-
sa tapahtuneet muutosprosessit ovat asettaneet koululle vaatimuksen kehittyä
yhä avoimempaan suuntaan (Rinne & Salmi 1998; Sahlberg 1997). Myös
yksittäiseltä opettajalta ja koululta odotetaan herkkyyttä reagoida ympäristön
muutoksiin sekä valmiutta ennakoida tulevaisuutta ottamalla huomioon op-
pilaiden tarpeet.
Voidaan todeta, että nykyinen koulutusjärjestelmä on moderniksi kut-
sutun aikakauden eli teollisen yhteiskunnan tuote (Lehtisalo & Raivola 1999,
22). Se on valistuksen hengessä luotu ja se voidaan paikantaa kiinteäksi osak-
si sosiaalista järjestystä (Rinne & Salmi 1998, 17). Rinne ja Salmi (1998,
23–24) määrittelevät modernin ajattelutavaksi, joka korostaa edistystä, luot-
taa tieteen ja tekniikan hyödyllisyyteen. Siinä painottuvat toiminnallisuus ja
yritteliäisyys menestyksen perustana. Valistusta pidetään modernin projekti-
na, jonka kehitystä ilmentää tieteen menestys (ks. myös Heikkinen 1999a 43,
47). Rauste-von Wright ja von Wright (1994, 8) huomauttavat, että koulutus
on ensisijassa yhteiskunnan ylläpitämää toimintaa, jonka perinteinen tehtävä
on sosiaalistaa lapset ja nuoret siihen elinkeino- ja kulttuuriperinteeseen, jota
yhteiskunnassa pidetään keskeisenä (ks. myös Krokfors 1998, 74–75).
Modernin koulun koulukäytännöt ovat pohjautuneet yhtenevään tieto- ja
uskomusjärjestelmään, jonka mukaan kaikki tietämisen arvoinen voidaan saa-
da selville ja siirtää toisille ihmisille rationaalisen ajattelun, rationaalisen tut-
kimuksen- ja opetussuunnitelman avulla (Rinne & Salmi 1998, 24). Moderni
korostaa myös rationaalista moraalia, joka antaa toimintaohjeita kaikelle
käyttäytymiselle sekä kasvatukselle ja koulutukselle (emt., 24).
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Tulevaisuus ei rakennu vain yhdestä vaihtoehdosta, vaan se koostuu
monimutkaisia sidoksia sisältävästä elävästä verkosta, joka tarjoaa lukuisia
erilaisia mahdollisia totuuksia ja tulevaisuuksia toimijoilleen (Efland, Freed-
man & Stuhr 1998; Heikkinen 1999a). Koulutuksen skenaariotyöskentelylle
on luonteenomaista, että siihen kuuluvat keskeisesti arvokeskustelut ja tavoit-
teiden asettaminen. Ne luovat perustan myös opettajankoulutuksessa paino-
tettaville päämäärille (vrt. Kiviniemi 2000, 177, 186).
Ruohotie (1996, 201) toteaa, että tietojen ja taitojen nopea vanhenemi-
nen nyky-yhteiskunnassa on uhka eri ammateissa. Hän tuo esille tutkimustu-
loksia, joiden mukaan tieteellinen ja tekninen tieto kaksinkertaistuu joka
5.–7. vuosi. Tiedon osalta on alettukin puhua tiedon puoliintumisajasta. Toi-
saalta uuden tiedon hankkimista vaikeuttaa se, että eri tieteenalojen rajat ovat
hämärtyneet, mutta myös tieteenalojen lähentyminen voi hyödyntää toista
tieteenalaa (emt., 201–202).
Tiedon nopea muuttuminen vaikuttaa myös opettajan ammattiin ja siksi
opettajan työkuvaa on pyrittävä aktiivisesti muuttamaan (ks. Hakkarainen
2002, 353). Opettajan työn sisältö ei koostu vain opettamisesta, vaan se sisäl-
tää moninaisia ”kohtaamistehtäviä” koulun muun henkilökunnan, oppilaitos-
ten ja koulun ulkopuolisten yhteistyötahojen kanssa (vrt. Kiviniemi 2000,
180; Niemi 1999a). Kohtaaminen merkitsee yhteistyön lisäksi entistä monita-
soisempia valmiuksia käsitellä nopeasti monimutkaistuvia ammattisisältöjä ja
työympäristöjä sekä erilaisuuden hyväksymistä (erityisoppilaat, monikulttuu-
riset kysymykset) (Luukkainen 2000). Toisaalta opettajilla tulisi olla entistä
monipuolisemmin mahdollisuuksia toimia koulutuksen eri sektoreilla sekä
heidän palkkausjärjestelmäänsä tulisi kehittää nykyaikaisten vaatimusten mu-
kaiseksi (Niemi 1993, 1999a; Luukkainen 2000). Tämä on myös ajankohtais-
ta yhtenäiseen peruskouluun siirtymisen myötä. Luokanopettajien ja aineen-
opettajien välinen palkkausjärjestelmä vaatii yleisempää tarkastelua ja asian
eteenpäin viemistä poliittisten päättäjien tasolle.
Kiviniemen (2000, 178) tutkimuksessa opettajat kokivat työnsä arvos-
tuksen laskeneen. Tosin muutamat opettajat arvioivat pahimman aallonpoh-
jan kulkeneen ohitse. Arvostuksen laskuun opettajat näkivät syyksi taloudelli-
sen panostuksen vähenemisen. Opettajan työssä tämä ilmenee muun muassa
työskentelyolosuhteiden heikkenemisenä ja oppilasryhmien koon kasvuna.
Edes kuluneen nousukauden aikana koulumaailmaan ei ole taloudellisesti pa-
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nostettu (emt., 79–80; ks. myös Koroma 2001, 22–23). Opettajat kokivat työn
arvostukseen vaikuttavan myös oppilaiden ja heidän vanhempansa muuttu-
neen käyttäytymisen; opettajiin on asennoiduttu hyökkäävästi ja uhkailtu jopa
oikeusjutuilla (Kiviniemi 2000, 178). Tutkimuksessa kävi lisäksi ilmi, että
tulosajattelullakin saattaa olla vaikutusta työn arvostukseen, minkä ei katsottu
lainkaan soveltuvan koululaitokseen (emt., 80; Uusikylä 1999).
Modernin murtumiseen liittyy tiedon uudelleen arviointi. Tämä merkit-
see sitä, että ihmiset eivät luota tieteelliseen tietoon samalla tavalla kuin ra-
tionaalisuutta korostaneen modernin aikakautena. Tieteellisiä tutkimustulok-
sia kyseenalaistetaan ja niiden käyttökelpoisuutta arvioidaan pragmaattisesti
(Niemi 1999b, 27; ks. myös Jarvis 1993). Opettajankoulutukselta tämä vaatii
uusien oppimisympäristöjen luomista, joissa on mahdollista teorian ja käytän-
nön yhteensovittaminen (esim. Åhlberg 2000, 192; Luukkainen 2000; Niemi
1999a). Opettajankoulutuksessa opettajia tulisi valmentaa toimimaan koulu-
yhteisössä, ei vain luokissa. Koulun kehittäminen ja erityisesti aktiivisen op-
pimisen projektityyppiset muodot vaativat paljon yhteistä suunnittelua ja ko-
kemusten jakamista (Niemi 1999a). Siitä syystä koulun sisäisiä rakenteita tu-
lisi kehittää joustaviksi, jotta näihin vaatimuksiin voitaisiin reagoida. Tämä
edellyttää taloudellisten resurssien satsaamista opetustyöhön ja henkisen työn
arvostamista yhteiskunnassa yleisemminkin.
Opettajan työn odotusten ja vaatimusten välisessä diskurssissa on otetta-
va huomioon, että opettajuuteen liittyy kiinteästi myös affektiiviset ominais-
piirteet tiedollisen puolen lisäksi (mm. Silkelä 2000; 1999, 179–184; Meriläi-
nen 1999). Tänä päivänä opettajan työssä jaksamisen tukeminen on ydinky-
symys koulumaailmassa. Tulevaisuuden kehittämisalueiksi nimetäänkin yh-
teistyöhön kannustaminen ja opettajan persoonallisten ominaisuuksien huo-
mioonottaminen kouluyhteisöä kehitettäessä (Luukkainen 2000).
Rinne ja Salmi (1998, 167) toteavat, että koulutusjärjestelmän odotetaan
jatkossakin tuottavan korkeita työelämäkvalifikaatioita, vaikka kaikille niille
ei olisi käyttöä eivätkä kaikki niitä voisi saavuttaakaan. Kvalifikaatioilla he
tarkoittavat erilaisten työprosessien työvoimalta edellyttämiä ominaisuuksia,
joita voidaan luonnehtia sekä positiivisiksi (esimerkiksi pitkälle koulutettu-
jen, ammattitaitoisten työntekijöiden tiedot, taidot, motivaatio) sekä negatii-
visiksi piirteiksi (työntekijältä vaadittava sopeutuminen yksinkertaiseen ja
yksitoikkoiseen työhön sekä työkuriin). (emt., 167.) Entistä merkitykselli-
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semmiksi koulutuksen tuotoksissa kohotetaankin erilaiset innovatiiviset ja
luovat kvalifikaatiot, joiden uskotaan tekevän mahdolliseksi itse työprosessin
kehittämisen. Innovatiivisissa kvalifikaatioissa korostuvat yhtäältä yksilön
oma-aloitteisuus ja yhteistyökykyisyys. Toisaalta tärkeänä nähdään taito jat-
kuvaan uudistumiseen ja oman oppimisprosessin ehtymättömyyteen. (Rinne
& Salmi 1998, 177; vrt. Niemi 1998, 1999a; Ruohotie 1996, 204; 2000.) Tä-
nä päivänä työntekijältä odotetaan erityisesti monitaitoisuutta (Lehtisalo &
Raivola 1999, 15).
Uudelleen strukturoitu postmoderni maailma lisää yksilöiden persoo-
nallisia vaikuttamismahdollisuuksia, mutta samanaikaisesti ilmiöiltä ja tapah-
tumilta puuttuu pysyvyys ja vakaus. Baumanin (1996) mukaan yhteiskunnalle
on tunnusomaista pirstaleisuus, vaihtelevuus, moniarvoisuus ja epävarmuus.
Opettajat ja opettajankouluttajat korostivat Kiviniemen (2000) tutkimuksessa
uudenlaista yhteisöllisyyttä. Yhteisön kautta moniulotteisten ilmiöiden reflek-
tointi mahdollistuu ja sen avulla etsitään moraalista tukea sekä pyritään näke-
mään muutos jatkuvana ominaispiirteenä elämässä (emt., 177). Toisaalta Rin-
ne ja Salmi (1998, 177) arvioivat, että yksilön persoonallisuuteen liittyviä
tekijöitä on käytetty yhä enemmän muun muassa työvoiman rekrytointikritee-
reinä. Tällöin on painotettu yksilön sosiaalisia taitoja, joustavuutta, mukautu-
vuutta, esiintymiskykyä ja oppimismotivaatioon liittyviä seikkoja. Persoo-
nalliset tekijät ovat itse asiassa vähitellen syrjäyttämässä vanhan ajan koulus-
sa todistuksiin mitatut taitotiedot (emt., 177). Työelämässä ja elämässä tar-
vittavien taitojen välillä oleva raja on hämärtynyt (Kaivo-Oja, Kuusi & Koski
1997; Viinamäki 1997). Niemi (1999a, 89) esittää, että ns. ”oppimisyhteis-
kunnan” rakentaminen vaatii oppimisesta koskevan tiedon lisäämistä laajalti
koko yhteiskuntaan. Hänen mielestään tarvitaan aktiivisen oppimisen mene-
telmien ja erityisesti metakognitiivisiin taitoihin liittyvän tiedon välittämistä
opettajien, oppilaiden, opettajankouluttajien ja vanhempien keskuuteen.
Ruohotie (1996, 210) tuo esille kasvutarveprojektiin liittyvät tutkimuk-
set, jotka osoittavat, että kehitysohjelmista ja pitkäjänteisestä koulutuksesta
hyötyvät ne, joilla on oppimaan oppimisen taidot kehittyneitä. Näihin taitoi-
hin liittyy keskeisesti erilaisten oppimisstrategioiden hallinta ja soveltaminen,
kyky käytännölliseen ajatteluun (muun muassa luova, kriittinen, ja analyytti-
nen ajattelu sekä looginen päättely), resurssien (ajankäytön, oppimisympä-
ristön ja omien voimavarojen), hallintataidot, kyky soveltaa tietoa uusissa ti-
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lanteissa ja erilaisten ongelmanratkaisutaitojen hallinta. Oppimaan oppimisen
taidot koostuvat oppimisen motivaatioperustasta, oppijan itseluottamuksesta
sekä menestymisen odotuksista, joilla on suuri vaikutus siihen, mihin opis-
kelija lopulta yltää. (emt., 210; vrt. Meriläinen 1999.)
Opettajan minäkäsityksellä on yhteyksiä ammatilliseen kehittymiseen;
vain itsensä hyväksyvä ihminen voi hyväksyä muut ihmiset, sietää erilaisuut-
ta ja epävarmuutta sekä tulla toimeen ristiriitojen kanssa (Meriläinen 1999,
68; ks. myös Korpinen 1993, 1996a; Uusikylä 1990). Kehittämisen, ymmär-
tämisen, arvioinnin ja yhteistyön vaatimukset edellyttävät yksilön halua ja
motivaatiota kehittää itseään, työtään ja työyhteisöään. Samoja ominaisuuksia
opettajan tulisi tukea myös oppilaissaan. Toisaalta Kiviniemen (2000, 181)
tutkimuksessa opettajat tiedostivat, että heidän ikääntyessään nuorten maail-
man ominaispiirteiden ymmärtäminen on vaikeampaa. He näkivätkin lasten
ja nuorten kulttuurista nousevat ilmiöt jatkuvaksi haasteekseen.
Uudistunut koululainsäädäntö velvoittaa opettajat entistä aktiivisempaan
yhteistyöhön. Peruskoulua ei enää jaeta hallinnollisesti eri koulumuotoihin.
Yhteinen opettajuus, oppilaitosrajat ylittävä asiantuntijuus ja tätä tukeva opet-
tajankoulutus hahmottuvat kuntatasolla erityisen käytännönläheisesti (Luuk-
kainen 2000). Opettaja nähdään tiedon, osaamisen ja oppimisen ammattilai-
seksi, jonka ammattitaitoon sisältyy valmius jakaa osaamistaan erilaisissa
ympäristöissä (Niemi 1998, 1999a). Eri koulumuotoihin suuntaavilla opetta-
jilla täytyisi olla riittävä yhteinen kokemustausta, jotta yhteistyö yli koulu-
muotojen ja siirtyminen tehtävästä toiseen onnistuu. Opettajalla tulisi olla
yleiseen oppimisen ja opettamiseen liittyvän osaamisen lisäksi käsitys siitä,
miten oppiainetta, alaa tai ammattitaitoa opitaan (esim. Enkenberg, 1996, 78).
Toisaalta opettajaa ei pidetä vain aineensa asiantuntijana, vaan hänen on tie-
dostettava, mitä yhteiskunnassa tapahtuu (Kiviniemi 2000; Luukkainen 2000;
Niemi 1998, 1999a; Niikko 1996).
Opetussuunnitelmatyö edellyttääkin eri koulutusasteiden ja -sektoreiden
välistä yhteistyötä. Postmodernissa opetuksessa koko perinteisen opetussuun-
nitelman ja sitä säätelevän piilo-opetussuunnitelman täytyisi pystyä käsittele-
mään oppijakeskeisistä lähtökohdista nousevat haasteet (Rinne & Salmi
1998, 163; vrt. Meri 1992). Kiviniemen (2000, 173–174) saamien tutkimus-
tulosten mukaan viime vuosina koulussa on kehittynyt yhä voimakkaammak-
si alakulttuuri, joka vastustaa koulua kyseenalaistamalla oppimiseen tähtää-
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vän toiminnan merkityksen. Kouluelämässä tämä alakulttuuri ilmenee häiriö-
käyttäytymisenä, oppilaiden lisääntyvänä levottomuutena sekä oppilaiden
henkilökohtaisten ongelmien kasvuna. Opettajankouluttajat pitivätkin tärkei-
nä tulevaisuuden koulutyön kehittämiskohteina erilaisten toimintamallien ke-
hittämistä, kommunikointi- ja vuorovaikutustaitojen harjaannuttamista sekä
suurten oppilasryhmien opettamiseen ja erilaisiin työrauhaongelmiin tutus-
tumista. (emt., 173–174.)
Tutkimuksesta saadut tulokset ovat mielenkiintoisia, sillä ne korostavat
koulun asemaa yhteiskunnassa. Kiviniemi (2000, 31) toteaa, että mitä enem-
män sosiaalista eriarvoisuutta yhteiskunnassa ilmenee, sitä merkittävämmäksi
koulun rooli on muodostumassa syrjäytymisvaarassa oleville lapsille ja nuo-
rille. Koulu halutaan nähdä syrjäytymisen ehkäisijänä ja turvallisuustekijänä.
Kokemuksellisen oppimisen ja jälkimodernin periaatteiden samankaltaisuus
ilmenee erityisesti kaiken arvostamisen suhteellistamisena (Rinne & Salmi
1998, 162). Erilaisia kokemuksia ja niistä oppimista ei ole mahdollista nor-
mittaa perinteisen koulun mallin mukaan oikeaksi ja vääräksi. Oppimisen ar-
vo riippuu henkilön sosiaalisesta ja kulttuurisesta tilanteesta sekä hänen op-
piessaan kokemastaan mielekkyydestä. Edwardsin (1994, 429) mukaan ei ole
yhtä oikeaa tapaa nähdä maailma, vaan useita todellisuuksia kokea se (Ef-
land, Freedman & Stuhr 1998; Simola 1998; Linn 1996).
Kokemuksellisessa oppimisessa koulutus ja opettajat eivät toimi tiedon
ja maun määrittäjinä tai tuottajina, vaan tukevat aktiivisesti oppilaiden tiedon
hankintaprosessia. Parhaimmillaan he auttavat synnyttämään, tulkitsemaan ja
rekonstruoimaan niitä tietoja ja makuja, joita muut ovat tuottaneet. Postmo-
dernissa on itse asiassa kyse eräänlaisesta vasta- tai monikulttuurisesta hyök-
käyksestä korkeakulttuuria ja sen etuoikeutettua asemaa kohtaan. (Rinne &
Salmi 1998, 162.) Postmoderni korostaa erityisesti yksilöllisyyttä, mikä hei-
jastuu myös opettajan työhön. Kiviniemen (2000, 183–184) mukaan koulu-
laitoksen arvovallan häviämisen myötä jälkimodernissa yhteiskunnassa yksit-
täisen opettajan täytyy yhä korostetummin määritellä toimintansa puitteet ja
kehittää opettajapersoonaansa. Toisaalta hallinnolliset uudistukset ovat lisän-
neet koulujen vapautta ja opettajien vastuuta esimerkiksi opetussuunnitelma-
työssä. Tästä huolimatta arviointia painottava tulosjohtaminen pakottaa opet-
tajat tottumaan työtään koskeviin ja ulkoisesti asetettaviin kriteereihin. Valta-
kunnallisen arvioinnin kriteerit ovat saamassa saman aseman kuin aiemmat
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valtakunnalliset opetussuunnitelmat. (emt., 183–184.; ks. myös Hakkarainen
2002, 350)
Simola (1998, 118–119) tuo julki, että postmoderni ajattelu pitää para-
doksaalisesti yllä uskoa kouluun liitettyjen toiveiden ja lupausten toteutumi-
seen; yhden ”suuren tarinan” hyväksymisestä. Tämä on hänen mukaansa yl-
lättävää, koska postmodernit ovat tietoisia aikaisempien koulun uudistus-
hankkeiden kohtalosta. Tähän saattaa vaikuttaa tietynlainen historisiteetin
puute, joka on yhteydessä modernien tekstien ongelmaan: onko kyse analyy-
sista, ennusteesta vai ohjelmasta? Toisaalta postmodernissa muutosajattelussa
ei liioin problematisoida opettajien ajamista uuvuksiin eikä koulun saattamis-
ta kaaokseen. (emt., 118–119.) Itse asiassa on unohdettu, miten teoria viedään
käytäntöön ja millä tavoin muutoksen kohtaamiseen liittyvät laaja-alaiset pro-
sessit kouluorganisaation tasolla konkreettisesti kanavoidaan niiksi toimin-
noiksi, joilla koulua tulevaisuudessa kehitetään ja saadaan opettajat motivoi-
tumaan raskaan opetustyön ohella näistä kysymyksistä. Kiviniemi (2000,
189) toteaakin, että koulutuksen tehtävänä on antaa valmiuksia tuleville
opettajille epävarmuuden kohtaamiseen ja epävarmoissa oloissa toimimiseen.
Opettajankoulutuksen täytyisi kyetä luomaan eritoten edellytyksiä sille, että
opettajat voisivat kokea omassa elämässään ja työssään hallinnan tuntemuk-
sia, jotta he voisivat erilaisten lähestymistapojen avulla tukea ja harjaannuttaa
omien oppilaidensa valmiuksia elämänhallintaan.
8.2 Taidekasvatuksen haasteet ja eheyttäminen
Taidekasvatuksen oikeutusta ja perusteluja käytyä keskustelua on leimannut
oppiaineiden vähäinen arvostus muiden koulun oppiaineiden rinnalla sekä
1990-luvun alkupuolella taito- ja taideaineisiin kohdistuneet säästötoimenpi-
teet (Puurula 2000). Taito- ja taideaineiden julkista kirjoittelua erityisesti
vuoden 2001 aikana sävyttivät moniääniset puolustuspuheenvuorot, joilla
tähdättiin edellä mainittujen aineiden tuntijaon säilyttämiseen. Jälleen kerran
taito- ja taideaineiden kannattajat joutuivat perustelemaan ajamansa asian oi-
keutusta koulumaailmassa. Puurula (2000, 283) toteaa, että 1990-luvulla ope-
tussuunnitelmissa on taideaineiden tuntimääriä vähennetty riippumatta siitä
onko siirrytty hajautettuihin koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin tai tiedon-
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alaperusteisiin opetussuunnitelmiin. Taideaineiden asemaa koulussa opiskel-
tavina oppiaineina on puolustettu muun muassa vetoamalla perinteisten lap-
sikeskeisten ja taidelähtöisten periaatteiden ohella muuttuvan työelämän vaa-
timuksiin ja ammatillisiin kvalifikaatioihin (emt.; ks. myös Puurula 1998,
80–81; Rantala 2001). Toisaalta taidekasvatuksen oikeutusta koulumaailmas-
sa on perusteltu tuloksilla, jotka tukevat muiden oppiaineiden opiskelua (mm.
Eisner 1999). Taidekasvatuksen roolia monikulttuurisuuteen kasvattamisessa
ja syrjäytymisen ehkäisyssä pitävät merkittävänä myös Suomessa toimivat
taidekasvattajat Grönholm ja Piironen (1998) sekä Sava (1998a) (ks. myös
Puurula 1999a).
Rantala (2001) huomauttaa, että modernistisessa taidekasvatuksessa yh-
distyvät ekspressiivisyys ja formalismi vaihtelevin painotuksin. Tämä merkit-
see käytännössä sitä, että toimintaa määrittävät myytteihin perustuva käsit-
teistö (luovuus, vapaus, kutsumuksellisuus, sisäisyys, pyyteettömyys). Sen
avulla taiteellinen toiminta arvotetaan merkittäväksi sisäpuolisen, taiteellises-
sa toiminnassa olevan näkökulmasta. Myyttejä ei kyseenalaisteta. Tästä esi-
merkkinä Rantala (2001) mainitsee taiteen perusopetuksen tekstit. Hän myös
toteaa, että taidekasvatuskeskusteluun on tullut mukaan postmoderni ja siihen
sisältyvä monikulttuurinen taidekasvatus (mm. Efland, Freedman & Stuhr
1998; Clark 1996), jotka molemmat suhtautuvat kriittisesti modernistiseen
taidediskurssiin; taidekasvatuksen alueella itsestäänselvyyksinä pidettyjä to-
tuusoletuksia kyseenalaistetaan (Rantala 2001).
Taidekasvatusta voidaan lähestyä myös sen sisäisen arvon kautta. Täl-
löin taiteeseen perustuvat oppimistulokset (soittotaito), taiteeseen liittyvät
laajemmat oppimiskokemukset (taito havaita esteettisiä elementtejä) ja taide-
kasvatuksen oheistulokset ovat itsessään arvokkaita (Eisner 1999). Taidekas-
vattajien tulisikin tiedostaa oppiaineen omat sisäiset ominaispiirteet, joiden
avulla oppimista tuetaan taidekasvatuksen omasta viitekehyksestä. Oppilaille
tarjotaan näin mahdollisuuksia siirtää omia ajatuksia, mielikuvia ja tunteita
johonkin taidemuotoon. Taidekasvatuksen keinoin oppilaita herkistetään ha-
vaitsemaan taiteen ja elämän esteettistä laatua sekä heitä harjaannutetaan ym-
märtämään ja tiedostamaan kulttuurikonteksti ja -ajanjakso, johon tuotetut
taideteokset ovat kiinteästi yhteydessä. (emt., 1999.) Eisner (1999) tuo esille,
että taidekasvatuksen avulla voidaan kuvitella mahdollisuuksia, joita ei ole
olemassa, mutta jotka saattavat tulla näkyviksi reaalitodellisuudessa. Oppi-
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laita rohkaistaan tutkimaan ”epäselvyyksiä”; asioita, joiden ratkaisut ei ole
etukäteen määriteltyjä. Monipuolisten tarkastelunäkökulmien ja päätösten te-
on avulla pyritään tuomaan ratkaisuissa taiteelliset ominaispiirteet esille.
Bresler (1998) tarkastelee samaten taidekasvatuksen toteutumista kou-
lussa, jonka toteutuvat muodot (genres/ huomaa käsitteen vaihtuva merkitys)
ovat lapsen itsensä tekemä taide (”child art”), klassinen taide (”fine art”) ja
lapsille tuotettu taide (”art for children”). Oppiaineen kontekstia valotettaessa
huomiota kiinnitetään erityisesti aikaan ja tilaan sekä kouluyhteisön käytän-
nön toimintoihin. Breslerin huomiot pohjautuvat kahden monivuotisen, ala-
asteilla suoritetun, taidekasvatusprojektin (tutkimuksista toinen kesti kolme
vuotta, toinen puolestaan neljä vuotta) empiirisiin ja laadullisiin tutkimustu-
loksiin. Lapsen tekemä taide (”child art”) ilmentää lapsen itsensä tuottamia
originelleja luomuksia eri taideaineissa (tanssissa, draamassa, kuvataiteessa ja
musiikissa). Tyypillistä tälle taidekasvatusmuodolle on se, että tuotokset ovat
nopeasti valmistettuja, viimeistelty 30 minuutin aikana. Tutkimuksessa luo-
kanopettajat työstivät ns. yhden ”otoksen” tunteja, mutta taiteen asiantuntijat
rakensivat oppitunnit toistensa perään jatkumoksi. Pyrkimyksenä oli tietoi-
sesti kehittää käsitteitä (taidesanasto) ja taitoja (tekniikka, taiteellisen toimin-
nan kehyksen muotoileminen). He myös ohjasivat oppilaiden toimintaa ja
muotoilivat heidän valintojaan. Luokanopettajat olivat sen sijaan määrääväm-
piä eri oppiaineissa, mutta he osallistuivat vain vähän tai eivät lainkaan oppi-
laiden ohjaamiseen. Molemmat opettajatyypit rohkaisivat kuitenkin monipuo-
lisesti oppilaita; luokanopettajat yleisellä tasolla (”Pidän siitä”), aineen asian-
tuntijat kommentoivat sitä vastoin tuotoksessa ilmenneitä erityispiirteitä (”Pi-
dän tavasta, jolla käytät väriä; se tuo kuvion esiin”). (Bresler 1998.)
Breslerin (1998) tekemistä havainnoista käy erityisesti ilmi, että kuva-
taiteen toiminnat mahdollistavat valintoja, mutta ne eivät vaadi oppilaita tul-
kitsemaan. Oppiaine eroaa tässä suhteessa tanssi- ja draamatyöskentelystä
tehdyistä huomioista, joissa lapsilta vaadittiin aktiivista ongelmanratkaisua ja
tulkintaa annettujen rajojen puitteissa. Pedagoginen asennoituminen vaikutti
tulkinnan tasoon ja lasten työskentelyn syvyyteen. Luokanopettajien ja tai-
teen asiantuntijoiden pitämien tuntien aikana tehdyissä tuotoksissa persoo-
nallinen ilmaisu painottui vain vähäisesti. Tämä voi osittain johtua käytet-
tävissä olevista materiaaleista (halpuus), rajoitetusta tekniikasta sekä tuotos-
ten vaillinaisesta esilletuomisesta (kehysten puuttuminen, tilojen ahtaus).
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Pohdinnassaan Bresler kuitenkin päätyy siihen, että saadut tulokset johtuvat
puutteellisesta ohjauksesta. Lapsilla ei ollut käytettävissä mitään, mitä tutkia
tai ideoida; asioita ei tehty tunnilla merkityksellisiksi. Lapsen taide puutteelli-
sesti työstettynä muistuttaa tiedettä, matematiikkaa tai social studies -oppiai-
netta. (emt., 1998.)
Bresler (1998) näkee klassisen taiteen (”fine art”) esille tuomisen kou-
lussa vähemmän systemaattiseksi kuin lapsen tekemän taiteen. Opettajat esit-
tävät tavallisesti tunneilla tunnettujen mestarien tuotoksia muun muassa sä-
vellysten, taidejulisteiden ja valokuvien avulla. Klassiset taiteet (”fine art”)
harvoin sisältävät taideteoksien tutkimista tai persoonallisten merkityksien ra-
kentamista. Tunnilla käydyt keskustelut ja siellä tehtävät havainnot liittyvät
taideteoksen tyyliin. Yleensä reflektoidaankin sitä, mikä taideteoksesta tekee
kiinnostavan tai innovatiivisen. Tutkimustulosten mukaan tunneilla vertailtiin
taiteilijoita formaalisten, teknisten tai ilmaisullisten ominaispiirteiden kautta.
Lyhytkestoisen tarkastelujakson aikana (kuvataiteessa n. 2–3 min.) ei eroteltu
erilaisia töitä, tyylejä tai ilmaisutapoja lainkaan. Sama koski musiikin asian-
tuntijoiden pitämiä oppitunteja. Luokkakeskustelut eivät kehittäneet tietoi-
suutta erilaisten musiikkityylien olemassaolosta tai vaihtelevista ilmaisuta-
voista. Breslerin (1998) mielestä oppilaiden kiinnostus koulupohjaisiin taitei-
siin saattaa olla alhainen sen vuoksi, että ne keskittyvät faktoihin. Oppilaiden
omille tulkinnoille ei anneta tunneilla riittävästi tilaa.
Kolmantena koulussa toteutuvana taidekasvatuksen muotona Bresler
(1998) esittelee lapsille tuotetun taiteen (”art for children”). Sitä tutkituissa
kouluissa käytettiin kahdella erilaisella tavalla. Luokissa tai kouluissa lapset
toimivat itse esiintyjinä ja he toimivat painotetusti ryhmissä. Joskus kävi
muun muassa niin, että musiikkikirjat vaativat korkeamman asteisia kognitii-
visia taitoja ja luovia harjoitteita, mutta opettajat eivät valinneet niitä käsitel-
täviksi luokkaopetuksessa lainkaan. Esitysten valmisteluissa ja edellä maini-
tuissa tilanteissa pedagogiikka oli tarkasti määriteltyä ja strukturoitua. Oppi-
misympäristössä toimittiin isossa ryhmässä, jossa muutamat oppilaat oli valit-
tu soolon esittäjiksi. Suuressa ryhmässä toiminta ja perustaitojen painottami-
nen olivat vähäisesti yhteydessä yksilökohtaiseen tulkintaan ja ilmaisuun.
Esitysmateriaali oli sovitettu oppilaiden kykyjä vastaavaksi, valitut sisällöt oli
valittu kehityksellisesti sopiviksi ja lasten osallistumista motivoiviksi. Bresler
(1998) näkee lapsille tuotetun taiteen myös toisenlaisesta näkökulmasta, jossa
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lapset toimivat yleisönä. Heidät vietiin kulttuurikeskuksiin (ooppera, tanssi-
esitykset, teatteri), jossa ohjelma oli heille suunnattua. Silmäänpistävää ha-
vaituissa tilanteissa oli se, että luokanopettajat ja rehtorit opastivat lapsia,
millä tavoin esityksissä pitää käyttäytyä. Luokanopettajat ja asiantuntijat ei-
vät liioin valmistelleet etukäteen tulevaa tilaisuutta tai eivät käyneet läpi jäl-
kikäteen esityksestä esiinnousseita havaintoja, ajatuksia ja tunteita. Esitys jäi
erilliseksi osaksi opetusta. McKeanin (2001) tutkimustuloksista käy sen si-
jaan esille, että opettajat ja esiintyjät pitävät tärkeänä valmistautumista etukä-
teen tilaisuuksiin, joissa eri taidemuotoja esitetään. He tarvitsevat tähän aktii-
vista ohjausta ja tukea alan asiantuntijoilta esimerkiksi työkaluja ja ideoita,
millä tavoin esiintyjät ja yleisö yhdessä rakentavat taiteelliseen tapahtumaan
soveliasta käyttäytymistä ja kuinka paljon kysymyksiä jätetään tilannekohtai-
sesti avoimiksi.
Bresler (1998) pohtii koulussa tuotettavan taiteen ominaispiirteitä laa-
jemminkin. Hänen mielestään koulutaidetta ei voi sijoittaa koulun ulkopuoli-
sessa ympäristössä tuotettavan/esitettävän taiteen viitekehykseen (ks. myös
Efland 1988b, 520). Koulussa tuotetusta taiteesta ei ole myöskään löydettä-
vissä elitistisiä ominaispiirteitä. Koulun viitekehykseen sijoittuva taide kuu-
luu sen sijaan osaksi julkisessa koulussa opetettavia oppiaineita, joita leimaa
massakasvatukselle ominainen opettaminen (mm. Simola 1998). Koulussa
opetettavaa taidetta ovat ohjanneet toisaalta erilaiset ideologiset ja pedagogi-
set aallot, jotka ovat kulloinkin painottaneet erilaisia toimintoja utilitarismista
humanistiseen lähestymistapaan. Koulussa harjoitettavan taideopetuksen ta-
voitteet ovat pohjautuneet enemmän kasvatustieteen (opetuksen) päävirtauk-
siin kuin taiteellisiin lähtökohtiin.
Koulussa taide on rajoittunutta; tunteiden ilmaisu on jäänyt vähäiseksi.
On keskitytty enemmän teknisiin asioihin, käsitteisiin ja taitoihin kuin holisti-
seen, sosiaaliseen, yhteiskunnallisiin ja ilmaisullisiin lähtökohtiin. Koulun ul-
kopuolisessa taidemaailmassa taiteen tekeminen perustuu sitä vastoin koke-
mukseen, tulkintaan, arvojen ja erilaisten näkemysten väliseen vuorovaiku-
tukseen. Siellä taide on itsenäistä ja vapaata toimintaa, jossa ilmiöitä tutkitaan
ja kokemuksia transformoidaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa eri konteks-
teissa (Bresler 1998; Efland 1988b). Koulun taide puolestaan kertoo enem-
män koulusta itsestään kuin sen oppilaista ja heidän sisäisistä ajatuksistaan.
Koulussa tapahtuvaa taidekasvatusta kehitettäessä pitäisikin muuttaa ensiksi
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koulun käytänteet. (Efland 1988b, 525–526.) Myös Davis (1999b) tuo esille,
että taideluokissa tulisi olla keskiössä kommunikaatio, sisältö ja toiminta. Ne
yhdessä mahdollistavat todellisuuden ilmiöiden peilaamisen ja pohtimisen.
Eritoten suunnittelussa nousevat esiin visuaaliset ja spatiaaliset representaa-
tiot. Niiden avulla esitetään yhtäältä todellisuutta, toisaalta niiden muodossa
todellisuus esittäytyy vastaanottajille/kokijoille (viewers). Visualisointia voi-
daankin luonnehtia tutkimusprosessin vaiheeksi (esimerkiksi DNA:n raken-
teen esittäminen). Tämän lisäksi sitä voidaan hyödyntää muun muassa dialo-
gin virittäjänä (vrt. Saarnivaara 1993, 100–101).
Lapsen tekemä taide (”child art”), klassiset taiteet (”fine arts”) ja lapsille
tuotettu taide (”art for children”) ovat tutkimustulosten mukaan ns. turvallisia
taidekasvatuksen muotoja. Ne eivät ole keskittyneet asioiden merkitykselli-
seksi tekemiseen, laajempien tunteiden jatkumon rakentamiseen eikä ilmai-
suun. Ne ovat niin ikään väistäneet ongelmia, joita taiteen keinoin voi käsi-
tellä ja työstää. Lapsen tekemän taiteen (”child art”) kautta on mahdollista
paneutua taitelijan asemaan sekä reflektoida sisäisiä kokemuksia ja antaa asi-
oille persoonallisia merkityksiä. Myös taiteen klassikot ovat paikannettavissa
osaksi laajempaa kulttuurista viitekehystä, josta käsin on mahdollista käydä
monivivahteista ja -äänistä keskustelua. (Bresler 1998.)
Tutkimustulosten mukaan eritoten tila, aika ja asioiden tekniset priori-
soinnit vaikuttivat prosessien ja tuotosten rutiininomaiseen suorittamiseen.
Toisaalta kuvataiteen keinoin on koristeltu oppilaiden töillä lähinnä koulu-
ympäristöä tai oppiaineelle on jäänyt puhtaasti viihdyttäjän rooli (esimerkiksi
koulun juhlat ja esitykset). Koulukulttuurissa ei ole keskitytty laajemmin nä-
kemään, kuuntelemaan ja liikkumaan. Tällainen asennoituminen ei harjaan-
nuta taiteellisia valmiuksia tai tue luovaa merkityksenantoa. (Bresler 1998.)
Sen sijaan Efland, Freedman ja Stuhr (1998) tuovat esille, että oppimispro-
sessin tulos voi olla opettajan ja oppilaiden keskeisiksi kokemien teemojen
nouseminen esiin. Oppilaat johdatellaan tällöin kohtaamaan ristiriitaisia tul-
kintoja sekä arvioimaan käsitteitä ja etsimään niiden välille yhteyksiä eri kon-
teksteissa. (emt., 1998.) Bresler (1998) vetääkin tutkimustuloksista johtopää-
töksen, jonka mukaan taideopettajien asemaa koulussa muokkaavat luokka-
huoneen kontrolli ja yhteistyövalmiudet luokanopettajien kanssa. Tämän si-
jasta pitäisi panostaa oppiaineen kannalta entistä enemmän rakentavaan yh-
teistyöhön ja positiivisen kouluilmapiirin luomiseen. Opetuksen kehittämises-
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sä tulisi myös yhdistää teoriaa ja käytäntöä. Metatasolla tämä tarkoittaa, että
tutkitaan paikallisten rakenteiden ja olosuhteiden soveltuvuutta taideopetuk-
sen toteuttamiseen. Mikrotasolla sitä vastoin luodaan strategioita, joissa pai-
notetaan oppilaan mahdollisuuksia kokea asiat merkityksellisinä (tulkinta) se-
kä kehitetään arviointia. (emt., 1998.) Taiteen opetussuunnitelman vertausku-
vana voidaan käyttää tällöin verkkoa tai rihmastoa opettajakeskeisen tiedon-
jaon sijasta. (Efland ym. 1998.)
Suomessa taito- ja taideaineiden opetuksen arvostuksen väheneminen ei
johdu pelkästään ainejakoisesta opetussuunnitelmasta tai opettajien palkkaus-
järjestelmästä, vaan siitä, että oppiaineiden omat tavoitteet ja sisällöt eivät ole
olleet yhteydessä yhteiskunnan muutosprosesseihin. Opetusta ja opettajan-
koulutusta tulisikin kehittää kansainvälisiä virtauksia seuraamalla, jolloin uu-
denlaisella tavoitteiden määrittelyllä, oppiaineiden välisellä integraatiolla ja
modernin teknologian opetuskäytöllä on mahdollista edistää taito- ja taideai-
neiden tarpeellisuutta peruskoulun ja lukion opetuksessa sekä turvata näin op-
pilaiden laaja-alainen yleissivistys. Taito- ja taideaineiden opetuksessa täytyi-
si myös ottaa huomioon yhä enemmän kansainvälisiä ja kansallisia koulutus-
poliittisia strategioita ja ohjelmia esimerkiksi kestävä kehitys ja teknologian
lukutaito ja elinikäisen oppimisen strategia. Tämä vaatii perinteisten oppimis-
ympäristöjen lisäksi modernin teknologian ja koulujen sidosryhmien tukea.
(Santakallio 1998, 50–51.) Uuden teknologian hyödyntäminen vaatii eritoten
ymmärrystä, että elektroninen maailma (biteistä ja pikseleistä koostuva todel-
lisuus) on yhdensuuntainen (parallel). Se ei muodostu seurauksista eikä odota
vuorojen vaihtamista. Maailma on alusta asti kokonainen, simultaanisti hah-
motettavissa. Tulevaisuudessa tieteen ja talouden saavutukset perustuvatkin
monimutkaisen ja virtuaalisen informaation prosessoimiseen; näiden perus-
teita ei opita perinteisesti matematiikan tunneilla. Tiede hahmotetaan virtuaa-
liseksi todellisuudeksi, jolla on yhteyksiä myös taiteisiin. (Bailey 1998.)
Walker ja Parsons (2000) pohtivat artikkelissaan, millä tavoin taidekas-
vatusta tulisi uudistaa. He lähestyvät problematiikkaa esiin nostamalla kysy-
myksen uudistuksen kohteesta; Onko se tapa, jolla taidetta opetetaan vai uu-
distetaanko koulua kokonaisuudessaan? He viittaavat Vancouverissa toteutet-
tuun opetusohjemaan, jossa luokanopettajien on mahdollista erityisesti ”opet-
tajien kohtaamista” varten suunnitellun lukujärjestyksen puitteissa tavata kol-
legojaan, vaihtaa heidän kanssaan ideoita ja suunnitella yhteisesti opetusta sa-
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manaikaisesti, kun heidän oppilaansa ovat taideopetuksessa. Nämä menette-
lytavat koettiin auttavan taiteiden keskinäistä integrointia, mutta ongelmia
ilmeni, jos tavoitteeksi asetettiin taiteen integroiminen muihin opinto-ohjel-
miin. Tällainen integraatio ehkäisi taideopettajien mahdollisuuksia osallistua
muun opetuksen suunnitteluun. McNeil (1990, 85–86) puolestaan tuo esille,
että oppiaineita integroitaessa tulisi etsiä eritoten opetuksen ajallisia ja pai-
kallisia yhtymäkohtia. Erityisesti oppiaineen välineellistä integrointia toteu-
tettaessa voidaan jo opituilla tiedoilla ja taidoilla tukea toisen oppiaineen
opiskelua. Toisaalta on mahdollista kartoittaa laaja-alaisia teemoja, jotka ovat
yhteisiä kaikille opiskeltaville oppiaineille. Vertikaalista integrointia muis-
tuttavaksi vaihtoehdoiksi McNeil mainitsee oppiaineksen liittämisen toisiinsa
peräkkäiseksi jatkumoksi (esimerkiksi helposta vaikeaan asiaan eteneminen
tai kokonaisuuksista osiin tapahtuva opettaminen). (emt., 85–86.)
Sitä vastoin Walker ja Parsons (2000) ottavat kriittisesti kantaa koulua
koskeviin reformeihin. Heidän mukaansa uudistusmieliselle liikehdinnälle on
tyypillistä, että se ei koske itse muutosagentteja (laitoksia, mentoreja, yliopis-
ton professoreja, arvioitsijoita). Uudistuksia koskeva malli sen sijaan toimii
siten, että muutosagentti tulee kouluympäristön ulkopuolelta tuoden kouluun
uusia ideoita ja ylimääräisiä resursseja uudistusten eteenpäin viemiseksi. Täs-
tä huolimatta hän ei kuulu itse osaksi sitä järjestelmää, jota ollaan muutta-
massa (vrt. Eisner 2000). Tuloksena uudistuksesta voi pahimmassa tapauk-
sessa olla aikapula ja projektin keskeneräisyys, jolloin jäädään vain muutos-
prosessin alkutekijöihin, usein hyvin piinalliseen vaiheeseen (vrt. Mehtäläi-
nen 1994; Salo & Kuittinen 1998, 205). Tällainen toiminta kaiken kaikkiaan
vie opettajilta motivaation koulukohtaista kehittämistyötä kohtaan (mm.
Sahlberg 1997; vrt. myös Simola 1998) eikä jatkuvien uudistusten työstämi-
nen yksipuolisesti koulukohtaisella tasolla edistä opettajien työssä jaksamista.
Koulua kohtaan asetetut vaatimukset ja tulevaisuuden odotukset ovat
yhdistäneet opettajia professionaalisesti, mutta samanaikaisesti keskinäistä
solidaarisuutta on ravistellut kilpailu, avoimuusvaatimukset ja koulutukseen
kohdistuneet kustannuspaineet (ks. Laitila 1999, 176). Uudet arviointistan-
dardit akateemisissa aineissa ja julkinen painostus ammatillisten valmiuksien
kehittämiseen ovat jättäneet taideaineet opetussuunnitelmassa taka-alalle sekä
resursoinnin että hallinnollisen tuen suhteen (McKean 2001). Tässä yhteydes-
sä voitaneen nostaa esiin toisenlainen esimerkki päätöksentekoprosessista
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Australiasta, jossa koulu-uudistus toteutettiin talous- ja työelämän ehdoilla.
Siellä yhdistettiin vuonna 1994 viisi taideainetta (tanssi, draama, media, mu-
siikki ja visuaaliset taiteet) yhtenäiseksi oppiaineeksi; taiteiksi (arts). Koulu-
uudistuksen yhteydessä pohdittiinkin, mitä eri oppiaineissa tulisi oppia ja
millä tavoin vanhemmat ja opettajat voisivat mitata oppilaiden edistymistä,
millaisia taitoja ja tietoja työelämässä tarvitaan. Tältä pohjalta päädyttiin yh-
distämään opetussuunnitelman eri osat yhdeksi kokonaisuudeksi identifioi-
malla keskeiset sisällöt ja taidot, joiden kautta oppimiskokemuksista saadaan
merkityksellisiä. (Livermore & McPherson 1998.) Holistiseen oppimispara-
digmaan pohjautuvan taidekasvatuksen toteuttaminen on ollut alkuvaiheessa
ongelmallista aineen vähäisen arvostuksen ja opettajien taiteilijapainotteisen
koulutuksen vuoksi. Taide sitä vastoin otetaan huomioon yhtenä oppiaineena
osana muuta kahdeksaa avainaluetta. Opettajilta edellytetään eritoten laaja-
alaista yhteistyötä eri oppiaineissa, tiimityöskentelytaitoja, opetuksen sisäl-
töjen ja sopivien opetusmenetelmien koordinointikykyä sekä opetuksen liit-
tämistä seitsemään työelämälähtöiseen avaintaitoon (key competences). Näitä
taitoja ovat tiedon kerääminen, analysointi ja organisointi, ideoiden ja tiedon
välitys (viestintä), yhteistyötaidot, matemaattisten ideoiden ja tekniikan hyö-
dyntäminen, ongelman ratkaisu sekä teknologian käyttäminen. (Livermore &
McPherson 1998.) Puurula (2000, 284) nostaa esille tekemänsä havainnon,
jonka mukaan avaintaitoihin ei ole sisällytetty kulttuurista tai esteettistä kom-
petenssia lainkaan. Toisaalta taideaineissa otaksutaan olevan mahdollista to-
teuttaa avainkompetenssien edellyttämät vaatimukset (emt., 284).
Aprill (2001) arvioi, että taideaineiden vähäisen arvostuksen vuoksi, tai-
dekasvatus on jäänyt eristettyyn asemaan kouluympäristössä (mm. McKean
2001). Sen sijaan taidekasvatuksen ohjelmaan kuuluu keskeisesti yhteistyö ja
suunnitteluaika muiden opettajien kanssa, oppiminen ja tutustuminen muiden
opettajien sisältöalueisiin sekä taideaineiden hyväksyminen tasavertaisiksi
oppiaineiksi muiden akateemisten oppiaineiden kanssa. Lehmanin (2000)
mielestä tulevaisuutta ei pidä peilata siten, miltä taidekasvatus tulee näyttä-
mään tulevaisuudessa, vaan on muotoiltava visio, miltä sen halutaan näyttä-
vän ja työstää sitä niin, että visiosta tulee osa todellisuutta. Tulevaisuudessa
taiteet sisällytetäänkin muiden perusoppiaineiden joukkoon Amerikassa. Tätä
kehitystä edistää erityisesti tietokoneteknologian kasvava käyttö kouluissa, li-
sääntyvä jousto aikataulutuksessa (esimerkiksi lukujärjestystekniset asiat) ja
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nuorten pohjimmainen kiinnostus taideaineisiin. Itse asiassa Lehmanin
(2000) vuosituhannen lopun visiossa taiteiden arvioidaan erityisesti tukevan
elämän laadullisia ominaisuuksia (ilo, kauneus, tyytyväisyys) sekä syventä-
vän ihmisen henkistä kasvua. Uuden teknologian avulla opettajille tarjotaan
entistä enemmän mahdollisuuksia kehittää oppimateriaalia, seurata uusia kas-
vatustuloksia, arvioida oppilaiden oppimista, vaihtaa tietoa kollegojen kanssa
ja osallistua palveluiden kehittämiseen (vrt. Varis 1998, 180; Kivistö 308,
310). Taideaineet (teatteri, musiikki, tanssi ja kuvataide) kehittyvät tulevai-
suudessa omilla tahoillaan, mutta ne saavat lukujärjestyksessä tasavertaisen
kohtelun. Taidekasvatuksessa painotetaankin sekä taitoja että tietoa. Jokainen
taideaine pyrkii sen sijaan itsenäisesti etsimään opetussuunnitelmassa tasa-
painon omalla alueellaan ottaen huomioon aineille yhteiset esittämisen, luo-
vuuden ja analysoinnin vaatimukset. (Lehman 2000.)
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9 Tutkimuksen yhteenveto ja pohdinta
9.1 Asennoituminen tutkimukseen
Tämän tutkimuksen tarkastelukohteena on eheyttäminen. Pyrkimyksenä on
selvittää sen lähtökohtia ja periaatteita. Eheyttämisen käsitettä lähestytään re-
formi- ja progressiivipedagogisia uudistusliikkeitä tarkastelemalla sekä ope-
tusta määrittelevien asiakirjojen ja aihealueelta kirjoitettujen tekstien avulla.
Eheyttämistä tutkitaan sekä teoriasta että käytännön opetustyöstä käsin. Ne
nähdään olevan vuorovaikutuksellisessa yhteydessä toisiinsa.
Tutkimus ei ole historian tutkimusta, vaan nykyistä ilmiötä pyritään
avaamaan koulussa vaikuttaneen uudistusmielisen liikehdinnän kautta. Erityi-
sesti tarkastellaan sitä, mihin eheyttämisen lähtökohdat ja periaatteet ovat
pohjautuneet. Asiakirjojen avulla tuodaan esille, millä tavoin eheyttäminen
on opetukseen haluttu nivoa. Opetussuunnitelman asema on tässä keskeinen,
sillä se suuntaa opettajan käytännön opetustyötä ja sen suunnittelua. Kuva-
taiteen opetussuunnitelmia valottamalla on kartoitettu lähinnä sitä, millaisena
yhteistyöaineena kuvataidetta (silloinen kuvaamataito) on pidetty ja millaisiin
sisältöalueisiin oppiaineiden välinen yhteistyö on kytketty. Tutkimuksessa
tarkastellaan myös sitä, millaisiin taidenäkemyksiin opetussuunnitelma-ajat-
telu on kietoutunut ja miten tämä on ilmennyt opetuksessa.
Teoriakehikko on rakentunut opetuskokemuksia käsitteellistämällä ja
peilaamalla niitä kirjallisuuteen. Pyrkimyksenä on ollut mahdollisimman us-
kottavasti tuoda substanssialueen tapahtumat ja tilanteet näkyviksi. Tutki-
muksessa substantiiviselta alueelta esiin nostettua kategoriaverkkoa tarkastel-
laan myös kuvataiteen näkökulmasta. Pyrkimyksenä on tällä tavoin tuoda
näkyväksi, millaisista rakenteellisista tekijöistä koulussa toteutettava kuvatai-
de on riippuvainen ja millaiselta pohjalta kuvataide voi toimia eheyttävänä
oppiaineena. Tutkimuksessa lähestytään teoreettisesti opetuksen taiteellisia
ominaispiirteitä, jotka nähdään olevan vuorovaikutuksellisessa yhteydessä
opetustyöhön kouluympäristössä. Tutkimuskohdetta lähestytään seuraavien
aineistosta nousseiden tutkimuskysymysten avulla:
1. Millä tavoin eheyttävä opetus rakentuu?
2. Mitkä ovat eheyttävän opetuksen lähtökohdat ja periaatteet?
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3. Millä tavoin kuvataide toimii eheyttävässä opetuksessa?
4. Miten opetuksessa ilmenee taiteellinen tieto/ toiminta?
Tutkimuksessa sovelletaan grounded theorya tutkimuskohtaisesti opettaja-tut-
kijana näkökulmasta. Tämä tarkoittaa sitä, että tutkija on itse osallistunut ma-
teriaalin keräämiseen opetustyössään ja on näin osa tutkimuskohdetta. Tutki-
muksen lähtökohtia ja taustaa selvitettäessä sekä tutkimuksen perusteita (osat
I ja II) kirjoitettaessa auki on pyritty selkiyttämään tutkimuksen orientaatio-
pohja ja kiinnostus soveltaa grounded theorya opetuksen tutkimukseen.
Opettajatutkimuksella tuotetaan niin ikään paikallista tietoa, jolloin myös
opettajan ääni ja kokemukset on mahdollista tuoda näkyväksi. Arkityön tutki-
joina opettajat voivat ”sisäpiiriläisen” kysymyksenasettelun kautta tuottaa
uusia tutkimustuloksia ja opettajuutta koskevaa ymmärrystä (Kosunen &
Mikkola 2001, 488).
Opettaja tutkijana -ajattelulla ja opetustutkimuksella on pitkät perinteet,
jotka pohjautuvat toimintatutkimukseen ja progressiiviseen pedagogiikkaan.
Myös yhteiskunnallis-poliittiset, taloudellis-hallinnolliset ja kasvatustutki-
muksen itsensä alueella tapahtuneet muutokset ovat vaikuttaneet opettajatut-
kimuksen kehittymiseen. (Niikko 1996, 112, 118.) Toisaalta opettaja tutkija-
na -lähestymistapaa ja opettajatutkimusta on arvosteltu sen yhteyksien puut-
teesta perinteisesti tieteen keinoin tehtävästä tutkimuksesta. Niikko (1998,
118) toteaa, että opettaja tutkijana -ajattelun teoreettisesta viitekehyksestä ei
voitane saavuttaa kaiken kattavaa yksimielisyyttä. Se on viime kädessä riip-
puvainen kunkin opettaja-tutkijan paradigmavalinnoista sekä näiden taustalla
vaikuttavista ontologisista ja epistemologisista tekijöistä (emt.).
Puolimatka (1997) tuo esille, että tieteellinen tutkimus ja teorianmuo-
dostus nojaavat ennakko-oletuksiin, joita ei ole mahdollista todistaa oikeiksi.
Ennakko-oletukset peilautuvat, siihen miten hypoteeseja muodostetaan. Itse
asiassa ne testataan havaintoaineiston pohjalta. Testausta ei voi kuitenkaan
suorittaa irrallisesti niistä oletuksista, joiden varassa teoria on muodostettu.
Havainnot ovatkin riippuvaisia havainnoijan teoreettisesta käsitejärjestelmäs-
tä, ennakko-oletuksista sekä siitä, mitä oletetaan ja odotetaan nähtävän ja
havaittavan. Toisaalta mikään teoria ei täsmää kaikkien asiaankuuluvien ha-
vaintojen kanssa. Viime aikoina onkin kehitetty perusteorian muotoja, joissa
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on luovuttu erehtymättömyyden ja korjaamattomuuden vaatimuksesta. (emt.,
63–65.)
Eisner (1991) painottaa, ettei kannata kiistellä eri paradigmojen oikeelli-
suudesta, vaan on määriteltävä, mistä näkökulmasta ilmiöitä tarkastellaan.
Laadullisen tutkimuksen ongelma-alueena voidaan pitää sitä, ettei se varsi-
naisesti edistä tiedon määrällistä lisäämistä. Sitä vastoin laadulliselle tutki-
mukselle on luonteenomaista tutkimusolosuhteiden ainutkertaisuus, jolloin
menetelmiä sovelletaan yleensä tutkijoiden itsensä kehittämällä tavalla. Sa-
maltakin alueelta saadut tutkimustulokset luovat kukin oman todellisuutensa.
Lukijan tehtäväksi jää eritoten yhteyksien rakentaminen ja niiden löytäminen.
Toisaalta on otettava huomioon, että ongelmat ovat sosiaalitieteissä moni-il-
miöisiä (vrt. Meri & Uusikylä 2000, 91) eikä niitä voi koota välttämättä ”pa-
lapelimäisesti” yhteen. Tämän vuoksi joudutaankin kokeilemaan erilaisia me-
todeja, käsitteitä ja teorioita, jotka sopivat tutkittaviin tilanteisiin. Samanai-
kaisesti pyritään myös avaamaan uudenlainen tarkastelunäkökulma konstru-
oituun ilmiöön. (Eisner 1991, 209–211.)
Tutkimuksen tavoitteena on substanssialueelta esille nostetun kategoria-
verkon käsitteellinen ilmentäminen ja sen tarkasteleminen kuvataiteen näkö-
kulmasta käsin grounded theorya tutkimuskohtaisesti soveltaen. Tutkimusta
on ohjannut opettajan oma rooli toimia oman työnsä tutkijana. Tämän vuoksi
tutkimuksen taustaa, lähtökohtia sekä tutkimuksen perusteita selvitettäessä
pureudutaan laadullisen tutkimuksen problematiikkaan sekä tuodaan esille
opettajan ammatilliseen kehittymiseen vaikuttavia tekijöitä, vaikka kasvu itse
asiassa tapahtuukin jokaisella opettajalla omalla ainutlaatuisella tavallaan.
Merkityssuhteiden tavoittaminen puolestaan edellyttää metodista jous-
tavuutta. Opetuksen kompleksisesta luonteesta johtuen grounded theory -
menetelmää on täytynyt joustavasti soveltaa tutkimusprosessin aikana ilmiön
edellyttämällä tavalla. Tutkimuksessa tilannekohtaiset havainnot on käsit-
teellistetty ja pyritty ne syventämään abstraktin tason ongelmiksi (Glaser
1992). Niitä on valotettu erilaisilla tutkimustuloksilla (triangulaatio) jatkuvan
vuoropuhelun ylläpitämiseksi teorian ja käytännön välillä. Samalla on haluttu
varmistaa, että tilannekohtaiset havainnot tuodaan monipuolisesti esiin. Ko-
konaisuuden ymmärtäminen vaatii niin ikään sen lukemista siinä kontekstissa
ja sosiaalisessa ympäristössä, jossa opetus on toteutettu (Kansanen 2000).
Aihekokonaisuuksien pilkkominen ja rekonstruointi ovat edellyttäneet näiden
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näkökulmien tietoista huomioonottamista. Toisin sanoen minun on täytynyt
ottaa etäisyyttä opettajan roolistani ja suhtautua kriittisesti opettaja tutkijana -
asetelmaan. Tutkimuskohdetta voidaankin ymmärtää ja tulkita pureutumalla
opettaja-tutkijan opetustyöstä ja tutkimusprosessista esiin nostamiin havain-
toihin ja tarkastelemalla niitä laajemmasta opetuksen viitekehyksestä käsin.
Myös Kohonen (1993) tähdentää, että tutkija-opettaja on kaksoisroolissa.
Opettajana toimiessaan hän ohjaa toimintaa. Tutkijana hän sitä vastoin ha-
vainnoi ja kyseenalaistaa sitä. Tutkimustyötä ei nähdä opetustyöstä erillisenä
saarekkeena, vaan ne ovat dialogisessa suhteessa toisiinsa (Varto 1992).
Grounded theoryn avulla pyritään aineistolähtöisesti kehittämään teoria.
Tämä edellyttää erilaisia menettelytapoja (deduktio, induktio ja verifikaatio)
reliabiliteetin ja validiteetin osoittamiseksi (Glaser & Strauss 1967). Charmaz
(2000) kuitenkin kritisoi systemaattisesti toteutettua grounded theory -tutki-
musta. Perusteena arvostelulleen hän tuo esille ajatuksen, jonka mukaan me-
netelmä itsessään saattaa jättää tutkimuksen kohteena olevat ainutkertaiset il-
miöt huomioimatta. Laadullisessa tutkimuksessa niin ikään korostetaan vali-
diteettia enemmän kuin reliabiliteetin osoittamista.
Sevigny (1988, 618–619) toteaa myös, että tutkija tulee osaksi tutkitta-
vaa ilmiötä, kun hänellä on siitä henkilökohtaista tietoa. Validiteetin avulla
osoitetaan yhteisön jokapäiväisten kokemusten paikkansapitävyys. Holistinen
lähestymistapa vaatii samaten monimuotoisten menetelmien käyttämistä ai-
neiston hankinnassa, jotta kerätty data voidaan yhdistää kokonaisuudeksi ja
tuoda erilaisia näkökulmia esiin tutkimuksen kohteena olevasta ilmiöstä (ks.
Charmaz 2000). Tässä tutkimuksessa on pyritty lähestymään eheyttämistä
asiakirjojen avulla sekä valotettu opetustyöstä kerättyä aineistoa myös muilla
tutkimuksilla ja eri tutkijoiden näkemyksillä (triangulaatio). Pyrkimyksenä on
osoittaa mahdollisimman monipuolisesti, etteivät havainnot ole satunnaisia
poimintoja aineistosta. Eisnerin ja Peshkinin (1990, 99) mukaan validiteetti
on tapa, jolla maailmaan suuntaudutaan. Toisin sanoen tutkimuksessa täytyy
kehittää erilainen tapa asennoitua maailmaan ja olla siinä. Uusi asennoitumi-
nen ei ole passiivista eikä se keskity tavoitteiden saavuttamiseen. Se antaa ta-
pahtumien näkyä ja puhua, johon asennoidutaan vastaanottavaisesti. Glaser
(1992, 18) tuokin julki, että eri tutkijat eri aloilta on koulutettu näkemään
asiat oman alansa näkökulmasta, mutta grounded theory -tutkimuksessa asiat
tuodaan näkyviksi uudesta perspektiivistä.
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Grounded theoryssa luotettavuus osoitetaan jatkuvan vertailun analyy-
silla (constant comparative method). Tällöin aineistosta etsitään poikkeavat
tapaukset. Tutkimuksessa voidaan käyttää myös teoreettista otantaa (theoreti-
cal sampling), jolloin poikkeavat tapaukset kerätään aineistosta etukäteen
määritellyn kriteerin mukaisesti (Green 1998). Lyhyesti sanoen Glaser (1992,
24; 2001) näkee grounded theoryn olevan abstraktien ongelmien ja niiden
prosessien tutkimusta; ei elementtien kuvausta. Tässä tutkimuksessa valote-
taan aihekokonaisuuden rakentumista koulukontekstissa (lähtökohdat ja peri-
aatteet). Pyrkimyksenä on tuoda esille opetuksen rakenteelliset elementit, jot-
ka ovat kiinteästi yhteydessä kasvatustieteen didaktisiin kysymyksiin. Tutki-
mus ei tämän vuoksi painotu opettajan ja oppilaiden välisten suhteiden, yksi-
tyisen oppitunnin tai oppilaiden tekemien tuotosten kuvailemiseen, vaan pyr-
kii grounded theory -lähestymistavan mukaisia proseduureja soveltaen kä-
sitteellistämään tilannekohtaisesti löydetyt opetuskokemukset abstraktin ta-
son ongelmiksi ja tarkastelee niitä laajemmin taidekasvatuksen (kuvataide)
viitekehyksessä (ks. Green 1998).
9.2 Tutkimuksen ydinelementit
Eheyttäminen ilmenee opetussuunnitelman tasolla aihekokonaisuutena. Se on
tutkimuksen ydinkäsite. Opetustyössä siitä on käytetty nimeä projekti ja opin-
tokokonaisuus. Aihekokonaisuuteen ovat kiinteässä yhteydessä seuraavat ka-
tegoriat: tila, resurssi, aiheen käsittelytapa, laajuus ja kesto, opetusjärjeste-
lyt, työskentelymuoto ja ilmapiiri. Ne muodostavat ns. didaktisen ”peruspila-
riston”, johon opetus on tukeutunut.
Tutkimuksessa substantiivista kategoriaverkkoa tarkastellaan taidekas-
vatuksen näkökulmasta. Voidaankin todeta, että kuvataiteen opetus on kiin-
teästi sidoksissa tilaan, jossa taidetta tehdään. Se on perusta oppiaineelle, jos-
sa ei käytetä varsinaisesti oppikirjoja. Tila ilmenee erityisesti fyysisenä ym-
päristönä (esimerkiksi koululuokka, lähiympäristö), jossa suuntaudutaan tai-
teelliseen työskentelyyn, vaihdetaan kokemuksia ja ideoita, arvotetaan taidet-
ta. Yhtäältä tila voidaan rakentaa oppilaiden kuvallisen toiminnan tuloksena
(pienoismallit, istutusalue, näyttelytila, majat). Toisaalta erilaisia tiloja yhdis-
tämällä kuvataiteessa voidaan tuottaa taiteellinen teos esimerkiksi video, joka
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voi olla niin ikään kuvitteellinen. Resurssi luo puitteet, millä tavoin tilassa
voi toimia. Ilman asianmukaisia välineitä on mahdoton toteuttaa kuvataiteelle
asetettuja tavoitteita. Työvälineiden avulla sisäiset ajatukset ja ideat tuotetaan
näkyviksi taiteellisiksi tuotoksiksi. Niiden välityksellä voidaan myös harjaan-
nuttaa taiteen arvioimista erilaisissa konteksteissa (esimerkiksi median käyttö
opetuksessa).
Suomalaisessa ja yhdysvaltalaisessa taidekasvatuskeskustelussa on tuotu
esille, että välineet ja tilat ovat yhä tänä päivänäkin joko puutteellisia, ahtaita
tai vanhanaikaisia. Ne eivät tue sellaisenaan taiteellisen toiminnan harjoitta-
mista. Koulun kuvataiteen opetus ei ole myöskään kiinteästi yhteydessä kou-
lun ulkopuolella harjoitettavaan taiteen tuottamiseen (Bresler 1998). Efland
(1988b, 520) on pohtinut tätä kysymystä aiemminkin tarkastelemalla mate-
matiikan opetusta, joka on yhteydessä tieteenalansa lainalaisuuksiin. Mate-
matiikan kouluopetus kuuluu kiinteäksi osaksi tieteen traditiota, mutta kou-
lussa toteutettava taidekasvatus ei ole laajemmin sidoksissa taideinstituuti-
oon. Taidekasvatusta ei pidetä liioin Yhdysvalloissa samanarvoisena oppiai-
neena kuin muita ns. akateemisia aineita. Myös Suomessa kuvataide on jou-
tunut perustelemaan olemassaoloaan (mm. Pohjakallio 1999; Puurula 2000;
Rantala 2001).
Kuvataiteessa on niin ikään vallalla edelleen formalistiset; piirustuksen
perinteelle ominaiset oppisisällöt (Grönholm 1998; Granö & Laitinen 1998).
Grönholm (1998, 291) toteaakin, että tutkimuksessa mukana olleista ala-as-
teen opettajista kukaan ei maininnut seuraavista Peruskoulun opetussuun-
nitelmassa (1994) olevista sisällöistä mitään: esteettinen ympäristökasvatus,
kuvanveisto, arkkitehtoninen rakentelu, keramiikka, tekstiilitaide, videoku-
vaus, tietokonegrafiikka ja materiaalien tuntemus. Kuvataiteen opetuksen
kannalta tilanne on mielenkiintoinen, koska parhaillaan luonnostellaan uutta
perusopetuksen opetussuunnitelmaa. Syksyllä 2002 hahmoteltuun valtakun-
nalliseen kuvataiteen opetussuunnitelmaan oppisisällöiksi onkin nyt kirjattu
kuvailmaisu ja kuvallinen ajattelu, taiteen tuntemus ja kulttuurinen osaa-
minen, ympäristöestetiikka, arkkitehtuuri ja muotoilu sekä kuvaviestintä ja
mediateknologia.
Opetuksessa esiin nousseet työskentelymuoto ja aiheen käsittelytapa-
kategoria ovat kiinteästi yhteydessä resurssiin ja tilaan. Laajempia postmo-
derneja teemoja; monikulttuurisuuteen kasvattamista ja syrjäytymisen ehkäi-
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syä voitaneenkin toteuttaa eheyttävästi erilaisina taiteidenvälisinä projekteina
(ks. Grönholm & Piironen 1998; Sava 1998b) tai kuvataiteen ja muiden oppi-
aineiden välisenä yhteistyönä (ks. luku 6.4.4). Tällaista toimintaa tukee kuva-
taiteelle luonteenomainen työskentelytapa. Taiteellinen toiminta on aina jos-
sakin muodossa sosiaalista tai kulttuurien välistä vaihtoa taiteen tekijän ja
vastaanottajan välillä. Taideopetus on mahdollista perustaa tietoiseen sosiaa-
liseen vuorovaikutukseen, jolloin ryhmän jäsenet kommunikoivat esimerkiksi
katselemalla ja kuuntelemalla toistensa tuotoksia sekä jakavat kokemuksiaan.
Asioiden merkitykselliseksi tekeminen rohkaisee oppilaiden omien tulkinto-
jen esille tuomista/ilmaisua ja yhdessä oppimista. (Sava 1993, 37.) Sosiaalista
vuorovaikutusta tulisi puolestaan tukea ohjauksella siten, että oppiminen laa-
jenee ja syvenee. Tällaisista työskentelyn muodoista voidaan esimerkkeinä
mainita prosessityöskentely ja portfoliokäytänteet. Niistä on saatu positiivisia
kokemuksia myös aktiivisen opiskelun muotoina (Niemi 1998, 39–55).
Opettajien välinen yhteistyö vaatii niin ikään taidekasvatuksen alueella
erityistä kehittämistä. Grönholmin (1998) raportoimat tutkimustulokset osoit-
tavat, että yhteistyö on ollut vähäistä luokanopettajien ja aineenopettajien vä-
lillä. Tulkintani mukaan opettajat eivät tunne toistensa työtä (opetussisällöt)
tarpeeksi hyvin. Myöskään aika ja resurssit eivätkä ala-asteen ja yläasteen
koulujen ”maantieteellinen” sijainti ole liioin tukeneet yhteistyön rakenta-
mista. Yhtenäiseen peruskouluun siirtyminen tulee käytännössä muovaa-
maan, millaiseksi yhteistyö tulevaisuudessa rakentuu. Vaatimukset laajene-
vaan verkostoitumiseen edellyttävät kontaktien luomista eri koulusektorien
välille sekä koulun ulkopuolisiin yhteistyötahoihin (vrt. Ruohotie 1998, 75;
2000, 23). Samoin yhteistyöhankkeet (niiden kesto ja laajuus) määrittelevät
opettajien yhteistyön laadun ja laaja-alaisuuden.
Tutkimuksessa ilmapiiri on nostettu taideopetuksen kannalta keskeiseksi
kategoriaksi. Sitä on käsitelty tutkimuksen osissa III ja IV yksityiskohtaisesti.
Tutkimuksessa olen tuonut julki, että ilmapiiriä on vaikea tuoda näkyväksi.
Se on helpommin aistittavissa kuin mitattavissa (Uusikylä 1999, 26). On sel-
vää, että opettaja luo toiminnallaan luokkaan ilmapiirin. Korpinen (1993, 16)
tuo esille eri tutkimusten valossa kaksi erilaista ilmapiiriä; valvovan ja hu-
maanin. Valvovalle ilmapiirille on luonteenomaista muun muassa sääntöjen
ylläpitäminen, opettajajohtoisuus, autoritaarisuus, oppilaiden kaavamainen
käyttäytyminen, rangaistukset ja persoonattomuus. Humaanille ilmapiirille on
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sitä vastoin luonteenomaista demokraattisuus, henkilökohtaisuus, joustavuus,
osallistuminen päätöksentekoon sekä itsekurin korostaminen. Humaanissa il-
mapiirissä esiintyy opettajan ja oppilaiden välillä runsaasti vuorovaikutusta.
Savolaisen ja kumppaneiden (2001) esittämät tutkimustulokset osoittavat,
että opettajat ja oppilaat näkivät ehdottomina kehittämistarpeina ns. psykoso-
siaaliset tekijät ja niistä erityisesti työilmapiirin, ihmissuhteisiin, yhteistyöhön
ja työyhteisön vuorovaikutukseen liittyvät kysymykset. Tutkimuksessa yläas-
teen oppilaat kuvasivat koulun ilmapiiriä laitosmaiseksi, vankilamaiseksi tai
tiukkapipoiseksi. Opettajat sitä vastoin kokivat työilmapiirin epäavoimeksi ja
keskustelemattomaksi. Molemmat vastaajaryhmät toivoivat parempaa, suvait-
sevaa tai tasa-arvoista ilmapiiriä ja parempia ihmissuhteita. (emt.)
Itse asiassa ilmapiiri ilmenee oppilaiden innokkuutena ja itseluottamuk-
sena, tilakohtaisina ratkaisuina (esteettinen ympäristö; kauneus), opettajiin
kohdistuneina asenteina työyhteisessä (esimerkiksi kuvataiteen arvostus) sekä
oppitunnin aikana havaittuina laadullisina ominaisuuksina (tyytyväisyys, va-
pautuneisuus, yllätyksellisyys, avoimuus yms.). Koulussa tarvitaan sellaista
ilmapiiriä, joka innostaa osallistumaan yhteiseen keskusteluun, pohdintaan ja
toimintaan. Oppilaille tulisi syntyä tunne, että hänestä ja hänen oppimisestaan
välitetään. (Niemi 1998, 48.)
Niemi (1998, 48) tuo julki eri tutkimusten kautta näkökulman, jonka
mukaan lähiympäristöllä on tärkeä merkitys oppijoille. Tämä ilmenee kah-
della seuraavalla tasolla: Ensinnäkin tarvitaan ilmapiiriä, joka rohkaisee ja
kannustaa osallistumaan. Toiseksi oppiminen tulee nähdä yhteisenä koke-
muksena, jossa luodaan yhdessä uutta. Kuvataiteen opetuksen lähtökohtana
tulisikin olla salliva ilmapiiri, jossa oppilaiden annetaan monipuolisesti ko-
keilla erilaisten materiaalien, työskentelytapojen ja tekniikoiden käyttöä. On
tärkeää, että oppilaita ohjataan omaksumaan sellaisia tietoja ja taitoja, joiden
avulla heidän on mahdollista kehittää omaa ilmaisua. Toisin sanoen heitä tu-
lee rohkaista ilmaisemaan itseään kuvallisesti. Kannustavalle ilmapiirille on
luonteenomaista innovatiivisuus, joka perustuu henkilöstöä motivoivaan ja
rohkaisevaan riskinottoon sallien myös virheitä. Pyrkimyksenä on oppimisen,
yrittämisen ja kokeilun palkitseminen sekä kannustava johtamistapa (Ruoho-
tie 1996, 207).
Tässä tutkimuksessa ei ole pyritty määrittelemään tai antamaan ohjeita,
millainen taidenäkemys parhaiten tukee eheyttämistä. Sitä vastoin eri tutki-
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joiden esittämien näkemysten ja erilaisten tutkimustulosten avulla on tuotu
laaja-alaisesti näkyväksi opetusympäristö, jossa taidekasvatus ja opetus tänä
päivänä kohtaavat toisensa. Teoriakehikko on tuotettu substantiiviselta alu-
eelta eikä se ole sellaisenaan yleistettävissä normatiiviseksi toimintamalliksi.
Toisin sanoen tutkimus ei tuota opettajalle mallia, mitä hyvä opetus on, vaan
hän saa tutkimuksen kautta tietoa opettamisen kannalta keskeisten tekijöiden
välisistä suhteista ja niiden muodostamista moni-ilmiöisistä ja joustavista
prosesseista. Tutkimus pyrkii hahmottamaan ilmiön kokonaisrakenteen. Ku-
ten sanottu opetus ja taide ovat molemmat luonteeltaan moni-ilmiöisiä eikä
niitä voikaan toteuttaa yhdellä ainoalla tavalla postmodernissa ajassa. Sen
sijaan oppilaiden kokonaispersoonallisuutta monipuolisesti kehittävän taide-
kasvatuksen suunnittelu edellyttää eritoten opetuksen painopistealueiden
hahmottamista sekä jokaisen opettavan aihepiirin selvittämistä ja siihen liit-
tyvien ominaispiirteiden ymmärtämistä (mm. Pöllänen & Kröger 2000, 250).
Toisaalta Sahlberg (1997, 68) toteaa, että koulutuksesta on yhä vaikeampi
löytää sellaisia tietoja, jotka olisivat täysin muuttumattomia tai kestävän to-
sia. Tämän vuoksi oppilaita tulisi valmistaa muutoksessa elämiseen, mikä itse
asiassa edellyttää simulointia oppimistilanteessa. Ainoastaan kompleksinen
opetussisältö luonnollisissa tilanteissa voi innostaa opettajien ja oppilaiden
ajattelua riittävän haasteelliselle tasolle. (Patrikainen 1997, 7–8.)
9.3 Tutkimusprosessin aikana heränneitä mietteitä
Tutkimuksen tekemisen olen aloittanut tutkija-oppijana näkökulmasta. Olen
joutunut ajallisesti viettämään pitkään grounded theorya koskevan menetel-
mäkirjallisuuden ääressä. Tähän ovat vaikuttaneet grounded theoryn sisäiset
koulukuntaerot erilaisine painotuksineen, joita en heti tiedostanut (vrt. Siito-
nen 1999). Toisaalta minulla ei ollut etukäteen muotoiltuja hypoteeseja, jotka
olisivat rajanneet jo alkuvaiheessa tutkimuskohdetta. Silverman (2001) tote-
aakin, että on vaikea aloittaa vertailua, jos ei ole alustavasti muotoiltuja väit-
tämiä tai kategorialuokitusta. Glaser (1992, 32) sitä vastoin huomauttaa, että
tutkijan ei tarvitse huolehtia siitä, ettei hän ole etukäteen perehtynyt tutki-
musaluetta koskevaan kirjallisuuteen. Tämä vaatii tutkijalta joustavuutta ja
ihmettelevää asennetta.
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Keräsin aineistoa kentältä runsaasti, jotta ilmiö tulisi mahdollisimman
monipuolisesti dokumentoitua. Peruskysymyksenä mielessä oli, millä tavoin
aion aineiston tutkimuksessa hyödyntää ja kuinka aion sitä säilyttää. Koulu-
tiloissa oppilaiden tuotosten varastoiminen on hankalaa. Usein oppilaat ha-
luavat viedä tekemänsä työt myös kotiin. Tämän vuoksi valokuvasin ja nau-
hoitin videolle osan tuotetusta materiaalista. Aloitinkin aihekokonaisuuden
rekonstruoimisen kirjoittamalla auki sen tallennettua aineistoa lukemalla.
Pohdin yleisesti tekemieni muistiinpanojen avulla opetuskokonaisuuden to-
teuttamiseen liittyviä kysymyksiä. Samanaikaisesti tutustuin myös eheyttä-
mistä koskevaan kirjallisuuteen.
Opetustyössä toimiessani huomasin niin ikään kouluun vaikuttavat yh-
teiskunnalliset muutostekijät konkreettisina opetukseen kohdistuneina toi-
menpiteinä, joita olivat muun muassa laman aikaiset säästöt, opetussuunni-
telman kehittäminen ja muut opetustyön oheen tulleet tehtävät (oppimateri-
aalin tuottaminen, tiedottaminen, vanhempien ja koulun ulkopuolisten sidos-
ryhmien yhteistyön koordinointi, koulukohtaisen suunnitteluryhmän toimin-
taan osallistuminen). Nämä osaltaan heijastuivat lisäpaineena tutkimuksen
tekemiseenkin. Toimiminen koulussa opettajana ja oman opetustyön saman-
aikainen tutkiminen edellyttivät vapaa-ajallakin kiinnostusta perehtyä amma-
tillisiin kysymyksiin. Tutkimusalueen syvällinen tuntemus on grounded theo-
rya tekevälle tutkijalle suorastaan eduksi. Tällöin on mahdollista päästä kä-
siksi tutkimuksen prosessimaisen etenemisen kannalta keskeisiin käsitteisiin
ja siihen kontekstiin, jossa ilmiö esiintyy. Tällä tavoin saadaan käytännössä
selville, minne seuraavaksi suuntaudutaan ja millaiseen kirjallisuuteen kan-
nattaa perehtyä. Sitä vastoin puhtaasti aineistolähtöisyyteen tukeutuva lähes-
tymistapa on koulukontekstissa työläs ja pitkäkestoisena prosessina vaikea
toteuttaa (ks. Wellis 1995). Ulkopuolisella tutkijalla on rajallinen mahdolli-
suus osallistua koulutoimintoihin. Ongelmana voidaan pitää myös sitä, ettei-
vät ilmiöön liittyvät kokemukset välttämättä etene lineaarisesti. Useita pro-
sesseja voi esiintyä samanaikaisesti, jotka puolestaan synnyttävät uusia pro-
sesseja (Charmaz 2000, 528). Onkin vaikea tietää etukäteen, milloin ilmiöt
esiintyvät; niitä ei voi ennustaa. Toisaalta ilmiöt voivat tapahtua nopeasti eikä
niiden ainutlaatuisuutta voida uudelleen toistaa. Sisältäpäin ilmiötä tutkiva
voi niin ikään sokeutua opetuksen luonteen moninaisuudesta, ellei hänellä ole
opettajana toimimisesta kokemusta.
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Tutkimusprosessin aikana olenkin usein pohtinut olenko opettajana op-
pinut tieteellisen yhteisön toimintatavat ja ajattelun? Voiko opettaja tehdä
varteenotettavaa tieteellistä tutkimusta omasta työstään? Toisin sanoen tutki-
muksen kautta kentällä tapahtuneet toiminnat ja käytänteet tuodaan julkisesti
arvioitavaksi, mutta pääseekö ulkopuolinen lukija/kriitikko käsiksi niihin ai-
nutlaatuisiin ilmiöihin ja prosesseihin, joista aihekokonaisuudet ovat raken-
tuneet? Vaarana voi olla keskustelun kohdistuminen opetuksen sujumisen
”oikeellisuuteen”. Tällöin kiinnitetään herkästi huomiota vain ulkokohtaisiin
toiminnan muotoihin. Opettajilla on kuitenkin oikeus järjestää opetuksensa
harkitsemallaan tavalla ja tehdä työssään persoonallisiin ratkaisuja eikä vain
tyytyä yhdenlaisiin, koulun ulkopuolelta tuotettuihin malleihin (Carlgren
1996; ks. myös Kansanen 1999).
Koulussa tapahtuu niin ikään jatkuvasti monia asioita samanaikaisesti
päällekkäin. Tämä vaatii tutkijalta hyvää perehtyneisyyttä opettajan työn si-
sältöön, ei vain ulkoisesti havaittaviin ominaispiirteisiin ja lainalaisuuksiin.
Tässä mielessä opettaja-tutkijana lähestymistapa on käyttökelpoinen asetelma
opetuksen tutkimuksessa. Yhtäältä tutkija pääsee heti sisältäpäin lukemaan il-
miöitä autenttisissa olosuhteissa ja tilanteissa. Toisaalta häneltä vaaditaan
kriittistä asennoitumista omaa työtä ja työkäytänteitä kohtaan sekä valmiuk-
sia tarkastella reflektiivisesti opetuksen ilmiöitä. Näitä taitoja voikin harjoit-
taa aktiivisesti muun muassa jatkokoulutusopintoja työstettäessä. Pienryh-
mässä on mahdollisuus peilata havaittuja ilmiöitä yhdessä muiden ryhmän jä-
senten kanssa sekä saada etäisyyttä oman työn tarkasteluun ulkopuolisena
havainnoijana. Keskustelut antavat lisäksi virikkeitä tutkimuksen suuntaami-
seksi seuraaviin työvaiheisiin ja asettavat tutkimuksen luotettavuuden osoitta-
misen arvioinnin kohteeksi jo tutkimusprosessin aikana.
Grounded theory -tutkimuksen työstämisessä on ongelmallista saturaa-
tion todentaminen kouluympäristössä. Prosesseja ei voi loputtomasti toistaa
opetuksen moni-ilmeikkyydestä johtuen. On rajattava aika, milloin kyllästä-
minen lopetetaan. Sen sijaan ei pidä tyytyä pinnallisiin ratkaisuihin, jolloin
ilmiön kannalta olennaisia seikkoja saattaa jäädä huomioimatta. Omalla koh-
dallani koulun vaihtaminen toi luontevasti kategorioihin ulottuvuuksia ja sain
tällä tavoin mahdollisuuden toteuttaa saturaatiota uudessa kouluympäristössä.
Itse asiassa grounded theory -tutkimus vaatii kokonaisvaltaista suuntau-
tumista tutkimusprosessiin. Tutkimukselle on luonteenomaista, että samanai-
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kaisesti kentältä kerätään materiaalia, kirjoitetaan auki opetuskokemuksia ja
perehdytään kirjallisuuteen (mm. Glaser & Strauss 1967; Creswell 1998).
Teoreettisen herkkyyden ylläpitäminen edellyttää jatkuvaa analysointia,
ideointia ja uusien näkökulmien avaamista. Tutkimusta tehdessä on lisäksi
tietoisesti rajattava aihetta, jotta tutkimus on mahdollista saattaa tutkimusra-
portiksi. Tämän vuoksi tutkimuskysymyksiä tulisikin jatkuvasti tarkastella
kerättyä aineistoa ja tutkimuskohteesta kirjoitettuja tekstejä vasten. Rapor-
toimisen kannalta on niin ikään tärkeää, että tutkimukseen otetaan mukaan
erilaiset näkökulmat siitä kontekstista, josta aineisto on kerätty (Glaser 1992).
Tämän lisäksi tutkija voi päätyä omaperäisiin ratkaisuihin esimerkiksi kir-
joitustyylillisesti (mm. Saarnivaara 1998).
Tutkimusprosessin aikana kävin kriittisesti aineistoa läpi. Luin kerää-
määni materiaalia ja teoriakirjallisuutta ”ristiin rastiin” sekä pohdin opettaja-
tutkijana sitä, edustavatko esille nostetut ilmiöt monipuolisesti niitä tilanteita
ja tapahtumia (kontekstia), joissa aihekokonaisuudet toteutettiin. Aineistosta
tuotiin näkyväksi ilmiötä oleellisimmin valottavat tekstit ja kuvat unohta-
matta, että olin tutkijana itse osa tutkimuskohdetta. Tutkimuksessa käytin
suoria tekstilainauksia, joilla pyrin varmistamaan, että ennakkokäsitykseni ja
odotukset vaikuttaisivat mahdollisimman vähän analyysiini. Tekstilainausten
avulla kävin myös sisäistä vuoropuhelua vertaamalla niitä tekemiini havain-
toihin (muistiinpanot ja memot). Tällä tavoin todensin ”moniäänisyyden”
olemassaoloa grounded theory -tutkimuksessa. Suorilla tekstilainauksilla py-
rin samaten elävöittämään kerrontaa.
Olen joutunut tekemään runsaasti kysymyksiä aineistolle, luokittele-
maan sitä ”ristiin rastiin” ja kirjoittamaan teoreettisia memoja. Niissä olen
ideoinut tutkimuksen etenemistä, pohtinut erilaisten näkökulmien esille tuo-
mista, pyrkinyt löytämään kriittisiä vasta-argumentteja ja luokitellut lähde-
kirjallisuutta kategorioiden ulottuvuuksien syventämiseksi. Olen myös aja-
tellut ”ääneen” ja pyrkinyt jatkuvasti kokoamaan mielessä aineistoa, jotta
kokonaisuuden kannalta tärkeät rakennusaineet pysyisivät muistissa. Samaten
olen seurannut koulua koskevaa kirjoittelua sanomalehdistä ja peilannut ”nä-
kymättömästi” opettaja-tuttavieni esiin nostamia koulutapahtumia laajempaan
opetuksen viitekehykseen. Tällä tavoin olen yrittänyt pitää jatkuvasti tutkija-
na kontaktia koulumaailman ilmiöihin ja ajankohtaisiin kysymyksiin. Pyrki-
myksenäni on paikantaa tutkimus luontevasti käytännön opetuksen viiteke-
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hykseen. Olen tarvinnut tällaista peilaamista, jotta kategoriat vastaisivat
mahdollisimman aidosti niitä tilanteita, joista ne on kerätty (Glaser 1992).
Grounded theory -tutkimuksessa on myös tärkeä osoittaa aineiston keruupro-
sessi (Strauss & Corbin 1998, 269). Tutkimuksen osassa I onkin tuotu julki
aineiston keruun perusteet ja selvitetty, millä tavoin aihekokonaisuudet on
tutkimukseen valittu.
Strauss ja Corbin (1998, 271) toteavat, että grounded theory -menetel-
mällä toteutettavaa tutkimusta tulisi arvioida ilmiön prosessimaisuuden ja
ilmiössä esiintyvän vaihtelun mukaan. Osassa III on esitetty kentältä kerätyn
aineiston analyysi. Sen yhteydessä tuodaan esiin myös jatkuvan vertailun
analyysin periaatteet. Tällä tavoin pyritään osoittamaan aineistosta esille
nostettujen kategorioiden rakentumisprosessi ja perusteet metodologisille
ratkaisuille. Tutkimuksessa käytettävät suorat lainaukset valaisevat samoin
kategorioiden välisiä keskinäisiä merkityssuhteita ja yhteyksiä ydinkategori-
aan. Menetelmälliset pohdinnat ovat olleet koko ajan kiinteässä yhteydessä
tutkimusprosessiin. Lyhyesti sanoen tutkimuksen kaikki osat rakentavat yh-
dessä kokonaisuutta ja ovat näin vuorovaikutuksellisessa suhteessa toisiinsa.
Olen kuitenkin kokenut kahden eri tieteenalojen välisten yhteyksien etsimi-
sen ja niiden peilaamisen vaativaksi tehtäväksi. Jouduin perehtymään saman-
aikaisesti sekä opetuksen että taidekasvatuksen alueella esiintyviin ilmiöihin.
Tämän vuoksi olen ollut jatko-opiskelijana sekä Taideteollisessa korkeakou-
lussa että opettajankoulutuslaitoksella. Tutkimusta tehdessäni olen niin ikään
miettinyt, miten saan tuoduksi molempien tieteenalojen opetusta koskevat ky-
symykset tasapuolisesti esiin. Toisaalta tutkimuskohde on täsmentynyt kerä-
tyn aineiston käsitteellistämisprosessin aikana eheyttämisen alueella ilmene-
vien ilmiöiden tarkasteluun, joissa taiteellinen toiminta on ollut keskeisesti
mukana.
Tutkimus ei tuota hyvän opettamisen mallia, vaan se antaa tietoa opet-
tamisen kannalta keskeisten tekijöiden välisistä yhteyksistä ja niiden muo-
dostamista joustavista ja interaktiivisista toiminnoista, tapahtumista ja pro-
sesseista. Juuri nyt olisi tärkeää perehtyä laaja-alaisesti opetuksellisiin kysy-
myksiin, koska perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita uudistetaan
parhaillaan. Tutkimuksen pyrkimys onkin tukea koulun kehittämistä tutki-
malla.
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Tutkimusmenetelmän käytöstä oppineena olisin voinut tarkastella aihe-
kokonaisuuksien rakentumista valmiiksi rajatuista luokituksista käsin ja tehdä
selkeän suunnitelman, millä tavoin sen kouluympäristössä toteutan. Tutki-
muksen teossa tarvitaan samaten riskinottamista ja luovaa soveltamista. Se on
ollut tutkijan motivaatiota ylläpitävä voima tässäkin tutkimuksessa. Tutki-
muksessa on tuotu niin ikään esiin opettajan oma ääni ja kokemukset aidossa
kouluympäristössä toimimisesta. Opettajan itsensä tekemät opetukselliset
ratkaisut ovat vaikuttaneet luonnollisesti erilaisten tilanteiden ja koulukon-
tekstin vaihtelevuuteen, mikä on myös tutkimuksessa tuotu esille. Tutkimuk-
sessa ei ole pyrittykään tuottamaan yhtä ainoaa totuutta eheyttämisen ilmiös-
tä. Toisaalta eheyttämistä olisi voinut lähestyä laaja-alaisemmin yhdessä eri
opettajaryhmien kanssa, mutta sopivan otoksen löytäminen olisi ollut varsin
ongelmallista.
Eheyttämisen toteuttamisessa on kouluissa vaihtelevia muotoja. Myös
aihekokonaisuuksien/teemojen käsittely vaihtelee laajuudeltaan ja kestoltaan.
Tämän lisäksi olisi ollut erittäin työlästä etsiä käsiin luokanopettajia, joiden
kiinnostuksen kohteena eheyttävässä opetuksessa olisi ollut juuri kuvataide.
Tällöin olisin ainakin joutunut itse luopumaan opettaja oman työnsä -näkö-
kulmasta ja keskittymään ulkopuolisena tutkijana eheyttämisen problema-
tiikkaan. Etukäteen on niin ikään vaikea ennakoida, olisinko löytänyt yhteis-
työkumppaneita tässä laajuudessa, jotka olisivat olleet kiinnostuneita ver-
kostoitumisesta. Kouluorganisaatiolle on edelleen luonteenomaista oma toi-
mintakulttuuri. Erityisen luonteenomaista opettajan työssä onkin luokkahuo-
neissa tapahtuva opetus ja opiskelun ohjaus. Ne ovat yhä erillisiä toimintoja
muusta organisaatiosta. (Huhtanen 2002, 430.) Uusi lainsäädäntö sen sijaan
velvoittaa opettajat entistä aktiivisempaan yhteistyöhön.
Tutkimusprosessin aikana heräsi useita kysymyksiä, joista voi esittää
kolme keskeistä jatkotutkimuksen aihetta. Ensimmäinen liittyy taidekasva-
tusprojektien tarkasteluun monikulttuurisesta näkökulmasta, jolloin tutki-
muksessa tuotettua teoriakehikkoa voitaisiin hyödyntää uudessa opetusympä-
ristössä (vrt. Talib 2002; Puurula 1999a) sekä pohtia, millä tavoin taidekas-
vatus on yhteydessä monikulttuurisuuteen. Itse asiassa interkulttuurisuutta
pidetään monikulttuurisuuteen kasvamisen edellytyksenä, koska se mahdol-
listaa kulttuurien sekoittumisen ja keskinäisen sulautumisen. Toisaalta inter-
ja monikulttuurisuuskäsitteet kulkevat rinnakkain. Monikulttuurisuus sovel-
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tuu käsitteenä erityisesti kouluyhteisön sisäiseen toimintaan, interkulttuuri-
suus sitä vastoin opetussuunnitelmakäyttöön ja globaalien kysymysten tar-
kasteluun. (Puurula 1999a.) Taidekasvattajan tulisi myös tiedostaa, mitä taide
tarkoittaa valtakulttuurin määrittelemänä, mutta mitä se tarkoittaa muualla
maailmassa, jossa sanaa ei ole välttämättä edes käytössä (Rantala 2001, 472;
vrt. myös Mantere 1999, 59–60). Kulttuuriset eroavaisuudet tarjoavatkin
mahdollisuuksia monenlaiseen opetuksen eheyttämiseen ja sen rikastuttami-
seen. Jatkotutkimuksessa voitaisiin keskittyä yksinomaan lasten tekemiin tuo-
toksiin ja tarkastella, millä tavoin he hahmottavat kokonaisuuksia monikult-
tuurisessa ympäristössä kuvataiteen keinoin.
Toiseksi uusi opettajuus edellyttää tänä päivänä yhä monipuolisemman
kuvan rakentamista opettamisesta (mm. Beairsto & Ruohotie 2000; Niemi
2000). Olen nyt itse toiminut opettaja-tutkijana ja kartoittanut opetuksen alu-
eella ilmenneitä ilmiöitä. Uusi näkökulma tutkimukseen olisikin avata koulu-
viranomaisten ja koulutussuunnittelijoiden (hallinnollinen näkökulma) aja-
tuksia koulua koskeviin uudistuksiin; millaisesta viitekehyksestä kouluhallin-
non tasolla koulua kehitetään. Useinhan koulumaailmassa lausunnot koetaan
ohjeellisina ja normatiivisina kannanottoina. Niiden taustalla käyty keskus-
telu jää opetushenkilöstöltä useimmiten ”näkymättömäksi”. Rinne ja Salmi
tuovatkin (1998, 174) painokkaasti esille, että tulevaisuudessa koulutuspoli-
tiikka kytkeytyy entistä tiiviimmin yhteiskuntapolitiikkaan. Koulutuksen teh-
tävänä on lujittaa kansallista yhtenäisyyttä ja kiinteyttä. Osa näistä modernin
koulutuksen perustehtävistä kuitenkin häviää, osa saa uudenlaisia merkityk-
siä. Vanhojen tehtävien rinnalle nousevat postmodernissa yhteiskunnassa niin
ikään uudet painotukset, korostukset ja tehtävänannot. Näitä ovat muun
muassa koulutuksen kasvavat laajenemispyrkimykset ja koulutuksen ”varas-
tointitehtävä” sekä kvalifikaatiotehtävien merkityksen vaihtuminen selviyty-
miskvalifikaatioiksi; esimerkiksi elämänhallinnan kvalifikaatioiden tuottami-
nen ja oppimiskyvyn kehittäminen. (emt.)
Kolmas jatkotutkimusaihe liittyy puolestaan opettajien mahdollisuuksiin
siirtyä koulutussektoreilta toisiin. Helakorpi (1996, 46) arvioi opettajan työn
erääksi tulevaisuuden haasteeksi verkosto-osaamisen, jossa opettajalta edel-
lytetään uutta kulttuuriosaamista, systeemiajattelua, tulevaisuusajattelua, ar-
vojen hallintaa sekä laajenevia kommunikointivalmiuksia. Projektit ovatkin
usein laajoja ja pitkäkestoisia, jolloin opettaja saattaa joutua päätyönään hoi-
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tamaan koordinointia. Tällöin myös opetustyön laaja-alaisuus korostuu (Syr-
jälä 1998, 30–31; vrt. Hakkarainen 2002, 354). Tutkimuksen avulla voitaisiin
kartoittaa opettajan mahdollisuuksia joustavasti siirtyä työtehtävästä toiseen
(vrt. Meriläinen 1999, 392; Luukkainen 2000). Tulevaisuudessa tämä avaisi
opettajalle uusia suuntautumisvaihtoehtoja ja tilaisuuksia saada laaja-alaisesti
kokemuksia kouluinstituution sisältä.
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1. PROJEKTIN LÄHTÖKOHDAT JA TAUSTA:
Helsingissä Terve Itsetunto -projektiin lähdettiin mukaan sosiaalipedagogisen yhteis-
työkokeilun tiimoilta. Hanke aloitettiin Helsingin sosiaalialan oppilaitoksen ja seuraa-
vien peruskoulujen Puistolan ala-asteen ja Puistolan yläasteen sekä Myllypuron ala-
asteen ja Myllypuron yläasteen koulujen yhteisellä suunnittelutyöllä keväällä 1998.
Helsingin kaupungin valtuuston vahvistaman yleissivistävän koulutuksen yleistavoit-
teen mukaisesti koulutuksen tehtävänä on edistää oikeudenmukaisuutta ja suvaitsevai-
suutta yhteiskunnassa paikallisesti, kansallisesti ja kansainvälisesti. Yleissivistävä
koulutuslinja on määritellyt kuusi koulutuksen kehittämisen painoaluetta: 1) oppimi-
nen 2) syrjäytymisen ehkäisy 3) kansainvälisyys 4) laatu 5) palvelujen riittävyys 6)
kumppanuus. Sosiaalipedagoginen yhteistyökokeilu tukee luontevasti syrjäytymisen
ehkäisyä ja on näin osa laajempaa kehittämiskohdetta. Syksyllä 1999 Helsinki sitoutui
myös kolme vuotta kestävään, opetushallituksen vetämään Terve Itsetunto -projektiin.
Kouluilla sosiaalipedagoginen kokeilu käynnistyi syksyllä 1998 toimintasuunnitel-
mien työstämisenä ja opiskelijoiden harjoittelujaksojen toteuttamisena.
2. PROJEKTIN TAVOITTEET
- Sosiaalipedagogisen yhteistyökokeilun yleinen tavoite on oppilaiden syrjäytymi-
sen ehkäiseminen, joka tapahtuu identiteetin ja itsetunnon vahvistamisen kautta.
Kouluyhteisön tuki on tässä keskeisessä asemassa.
- Hankkeen aikana pyritään toimimaan kumppanuuden periaatteita noudattaen ja
vahvistamaan alueellista yhteistyötä eri oppilaitosten ja yhteisöjen välillä.
- Sosiaalipedagogisessa yhteistyökokeilussa on tavoitteena monipuolisten opis-
kelu- ja opetusmenetelmien kehittäminen ja soveltaminen käytännön opetustyös-
sä sosiaalipedagogisten periaatteiden pohjalta.
- Kokeiluun pyritään kytkemään opinnäytetöitä.





Helsingin sosiaalialan oppilaitokseen lähetettiin keväällä 1998 Puistolan koulun esit-
telylehtinen ja tiedote, jossa esitettiin sekä yleiset harjoittelun tavoitteet että vaihto-
ehtoisia tapoja suorittaa työelämän harjoittelua koulussa. Tällä tavoin pyrittiin koulun
puolelta tukemaan opiskelijoiden työelämään tutustumista harjoittelujakson aikana
KOULUKOHTAISET SOSIAALIPEDAGOGISET TAVOIT-
TEET:
- Opiskelijoiden harjoittelujaksojen toteuttaminen ja mahdollisten lopputöiden
kytkeminen suoritettuun harjoitteluun ottamalla huomioon sosiaalipedagogiset
lähtökohdat
- Koulutuksen ja käytännön työelämän yhdistäminen toisiinsa; pyrkimyksenä
edistää opiskelijoiden valmiuksia kohdata erilaisia oppilaita sekä saatujen ko-
kemusten hyödyntäminen Puistolan koulun kehittämisessä
- Kumppanuus ja alueellinen yhteistyö paikallisten järjestöjen ja yhteisöjen sekä
erityisesti Puistolan yläasteen kanssa
- Monipuolistan opetusjärjestelyjen ja -menetelmien hyödyntäminen kouluympä-
ristössä, joiden työstämisessä huomioidaan oppilaiden erilaiset oppimisvalmiu-
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Aineistoesimerkkien avulla esitetään yhtäältä tutkijan kirjaamia havaintoja (aineisto 1)
Metsä-projektiin lähtemisestä ja sen käytännön toteuttamisesta (syksy 1997). Tulkin-
tojen arvioinnissa on syytä huomioida se, että tutkija on rekonstruoinut aihekokonai-
suuden heti sen toteuttamisen jälkeen ja keskustellut tekemistään havainnoista yh-
teistyössä toimineen Hannu Kovalaisen kanssa. Em. henkilöt ovat myös raportoineet
keväällä 1998 työstämäänsä väliraporttiin kokemuksensa lukuvuonna 1997–1998
toteutetuista aihekokonaisuuksista. Tutkija on ollut näin itse osa tutkimuskohdetta ja
toiminut samassa opetusympäristössä, jossa projektikin toteutettiin. Toisaalta aineis-
toesimerkillä 2 valotetaan opiskelijan ajatuksia Metsä-projektiin lähtemisestä ja sen
toteutumisesta. Olen myös käsitellyt opiskelijan kanssa harjoittelujakson aikana ar-
viointipalavereissa näitä kysymyksiä. Sen vuoksi tunnen kontekstin, johon pohdinnat
lopputyössä kohdistuvat. Numero- ja kirjainkoodit viittaavat liitteessä 3 esitettyihin
kategorioihin.
Aineisto 1 Ote tutkijan rekonstruoimasta tekstistä/ metsä-projekti
Puistolassa toteutettiin syksyllä 1998 Malmin sosiaalialan opiskelijoiden (4B1) Pau-
liina Kauppisen ja Päivi Vannasmaan (2C; 6A3) sekä 4B- ja 1E-luokkien oppilaiden
kanssa (4A3; 6A1) yhteistyössä Metsä-projekti. Opettajista mukana olivat 1E-luokan
opetuksesta vastaava luokanopettaja Hannu Kovalainen ja Timo Laakkonen (musiik-
ki) (2C; 4A4) sekä Terhi Sivonen ja Tuija Mahlamäki-Stranden sosiaalialan oppilai-
toksesta. (2C; 4B1)
Toimin lisäksi Pauliina Kauppisen loppuharjoittelun (seitsemän viikkoa)(2D) ohjaaja-
na.(6B1) Myös opiskelijan päättötyö nivottiin kiinteästi Metsä-projektiin.(3D) Hannu
Kovalainen sitä vastoin opasti Päivi Vannasmaata viiden viikon (2D) harjoittelujak-
sossa.(6B1)
Metsä-projektin lähtökohdat pohjautuvat ympäristökasvatuksessa (3B) laajemminkin
käsiteltyyn koko lukuvuoden kestävään metsä-teemaan (3B; 3D), jota Puistolan kou-
lussa toteutettiin erilaisten valinnaiskurssien (3C)muodossa. Aihekokonaisuus oli
koulun muusta toiminnasta itsenäisesti tuotettu projekti, joka nivottiin valtakunnalli-
seen Terve Itsetunto-hankkeeseen (4C1; 4C2), johon Helsingissä toteutettava sosiaa-
lipedagoginen yhteistyökokeilu (4B1; 4B2) hyväksyttiin syksyllä 1997 (2D). Toi-
saalta metsään nivoutuvan aihekokonaisuuden asetettuna tavoitteena oli terveen itse-
tunnon vahvistaminen ja toimintojen luominen, joilla syrjäytymistä voitaisiin ehkäis-
tä.(3D; 4C2)
…Projektin aikana käsitys yhteistyön vahvuuksista voimistui.(2C; 7F) Projektin ede-
tessä erityisesti tarve yhteissuunnitteluun kasvoi.(5B; 6A3) Toiminen yhdessä edisti
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ainakin itseni kohdalta työssä jaksamista (7C) ja innostumista (7A; 7B) uusista ko-
keiluista. Toisaalta projektin aikana täytyi sovittaa runsaasti opetuksen aikataulullisia
järjestelyitä (2D) sekä ottaa huomioon muut työyhteisön jäsenet.(7B; 7E) Työyhteisön
ilmapiirin hyväksi puoleksi havaitsinkin, että opettajakunta suhtautui yllättävän jous-
tavasti toteutettuun aihekokonaisuuteen (tilojen varaukset, työskentely käytävillä,
tuntien siirtämiset) ja hyväksyi opiskelijan työyhteisön jäseneksi.(7A; 7D; 7F)…
Aineisto 2 Ote opiskelijan lopputyöstä
…Metsäprojektia toteuttaessani jouduin hakemaan ohjausta omalta musiikin opetta-
jalta. (6B2; 7E) Hän antoikin minulle hyviä neuvoja ja ideoita. (3A; 5A; 7B) Myös
omalta lähiohjaajaltani (4B1) sain tarvittaessa apua ja käytännön vinkkejä.(7A; 7C)
Koen, että ohjausta sain aina tarvittaessa (6B2) ja olen siitä todella iloinen. (7A; 7F)
Koskaan minun ei tarvinnut jäädä itsekseen ongelmieni kanssa; vaan aina oli tarvit-
taessa auttava käsi lähellä.(7B; 7F)
Mielestäni metsä-projekti idea täytti sosiaalipedagogisen hankkeen vaatimuksia sekä
tavoitteita. (4B2; 5D) Koulujemme välinen yhteistyö pääsi varsinaisesti käynnisty-
mään ja jatkuu tulevaisuudessakin. (4B1) Ala-asteen oppilaat saivat projektin myötä
uusia kokemuksia, yhteenkuuluvuuden tunteita sekä onnistumisen kokemuksia, joiden
kautta heidän itseluottamuksensa on todennäköisesti kasvanut.(5D; 7E; 7F)
Metsä-projektia toteuttaessa kohtasin monia vastoinkäymisiä, mutta niiden kautta
opinkin monia asioita. (7A; 7F) Jo projektin alkuvaiheessa huomasin, että olin varan-
nut soitinten rakentamiseen liian vähän aikaa. (2D) Tämä sotki ja vaikeutti koko pro-
jektin eteenpäin viemistä (5D; 7E) Onneksi opettajilla oli mahdollisuus joustaa (5B)
aikataulutuksessa ja saimme kuin saimmekin kaikki projektin osa-alueet valmiiksi
varsinaiseen metsäpäivään mennessä. (2D)…
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Liite 5
ESIMERKKI LAAJUUS JA KESTO-KATEGORIAN MUO-
TOUTUMISESTA
Seuraavassa esitetään ote aihekokonaisuuksien keskinäisestä vertailusta. Rekonstru-
oitujen tekstien avulla havainnollistetaan aineistosta nousseiden havaintojen käsitteel-
listämistä. Nimeämisprosessin avulla luodaan laajuus ja kesto -kategoria, joka on
tutkimuksen keskeinen käsite. Aineistoesimerkin avulla tuodaan niin ikään esille ka-





Aineistosta nostetun laajuus- ja kestokategorian alaiset kategoriat: oma luokka, rin-
nakkaisluokka, kummiluokka, ammattikorkeakoulu sekä koko koulun hanke kuvastavat
aihekokonaisuuden paikallista toteuttamista ja sen sisäistä laajuutta. Itä-Hakkilassa
toteutetut aihekokonaisuudet työstettiin oman luokan oppilaiden sekä rinnakkaisluo-
kan oppilaiden kesken lukuvuonna 1993–1994 ja keväällä 1997. Sen sijaan Puistolas-
sa (1998–1999) neljännen ja ensimmäisen luokan oppilaiden (kummioppilaat) kanssa
tehtiin yhteistyötä alusta asti. Siihen osallistuivat myös sosiaalialan oppilaitoksen
opiskelijat ja heidän ohjaajansa. Yhteistyötahona oli sosiaalialan oppilaitos. Projektin
tavoite koulukohtaisesta työskentelystä eteni alueelliseksi tavoitteiden asetteluksi,
joka myöhemmin nivottiin osaksi valtakunnallista Terve Itsetunto-projektia (ks. liite
8). Sosiaalipedagogiselle yhteistyökokeilulle on ominaista, että se aloitettiin työpai-
kassani Puistolan koulussa kahden luokan yhteisten aihekokonaisuuksien toteuttami-
sena ottamalla huomioon sosiaalipedagogiset lähtökohdat tavoitteiden asettelussa.
Yhteistyökokeilu laajeni koko koulun kehityshankkeeksi syksyllä 1999, jota Helsingin
kaupunki myös taloudellisesti tuki.
Kategoriassa laajuutta ilmentävinä ulottuvuuksina voidaan hahmottaa paikallisuus,
alueellisuus ja valtakunnallisuus. Aihekokonaisuuksista ympäristökasvatusprojekti ja
Aikamatka on toteutettu koulukohtaisesti eikä laajempaa verkostoitumista tapahtunut.
Metsä- ja aika & avaruus-projektit sitä vastoin työstettiin yhteistyössä sosiaalialan
opiskelijoiden kanssa, jolloin yhteistyötahona oli ammattikorkeakoulu. Aihekokonai-
suuksien toteuttamista tuki Itä-Hakkilan koulussa ns. palkkituntien rakentaminen (ks.
Mehtäläinen 1994).
Sitä vastoin aihekokonaisuuden pohjana olleen tavoitteen konkreettinen työstäminen
kentällä on vaihdellut kestoltaan. Ympäristökasvatusprojektin osana rakennetut pie-
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noismallit ja taimien istuttaminen rajautuivat syksyyn 1993. Työskentelyyn oli varattu
aikaa puolitoista kuukautta. Aikamatka toteutettiin luokkakohtaisesti neljän viikon
aikana keväällä 1997. Terve Itsetunto- projekti oli sitä vastoin kolme vuotta kestävä
valtakunnallinen kehityshanke (ks. liite 7), jossa opetushallitus oli aktiivisesti muka-
na. Tämän vuoksi Helsingissä laadittiinkin kevääksi 1999 sosiaalipedagogisen kokei-
luhankkeen alueellinen työskentelyaikataulu, johon koulut paikallisesti sitoutuivat (ks.
liite 7).
Toisin sanoen projektin laajuus ja alueellinen verkostoituminen vaikuttavat siihen, että
yhteistyötahotkin ovat joutuneet erillisin sopimuksin sitoutumaan projektiin. Valta-
kunnallista hanketta opetushallitus vei eteenpäin muun muassa siten, että se järjesti
terveen itsetunnon vahvistamiseen ja syrjäytymisen ehkäisyyn liittyvää koulutusta,
joka paikallisesti oli mahdollista hyödyntää koulukohtaisissa hankkeissa. Helsingin
kaupunki sitoutui myös sisäisesti resursoimaan sosiaalipedagogista yhteistyökokeilua.
Voidaan todeta, että projektin tavoitteiden ollessa pitkäkestoiset ja laajat sen etenemi-
nen on vaatinut laaja-alaista tiedottamista oppilaiden vanhemmille ja opettajakunnalle
sekä raportointia. Sen sijaan Itä-Hakkilassa syksyllä 1993 paikallisesti toteutettua
ympäristökasvatusprojektia arvioitiin opettaja- ja oppilaskohtaisesti sekä siitä järjes-
tettiin koulukohtainen näyttely. Terve Itsetunto-projektista sitä vastoin on tehty vuo-
sittain väliraportit, jotka ovat luettavissa Helsingin opetusvirastossa. Vuoden
1998–1999 väliraportti on toimitettu myös opetushallitukseen.
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Liite 6
OPASTUSKIERROKSELLA TEHDYT HUOMIOT (Aikamatka/
kevät 1999)
Ensimmäisen haastattelun on kirjannut ylös alun perin viidennen luokan poikaoppilas.
Hän on opastanut näyttelyn toisen luokan kummioppilaalleen (poika). Toisessa haas-
tatteluesimerkissä mukana olevat oppilaat ovat sitä vastoin molemmat tyttöjä. Haas-
tattelukysymyksiä oli vain muutama hankalien kirjoitusmahdollisuuksien vuoksi
(näyttelytila oli koulun käytävässä). Toisaalta pääpaino oli sekä visuaalisessa että
suullisessa kerronnassa. Viidennen luokan oppilaiden tehtävänä oli teosten tarinoiden
kertominen kummioppilaalle omin sanoin perehtyen ensin itse näyttelyssä oleviin
tuotoksiin.
Esimerkki 1.
1. Asiat, joihin kummilapsi kiinnitti huomiota (yksityiskohdat, värit, materiaali tek-
niikka)?
”Kummilapseni kiinnitti huomiota nappinaamion nappeihin ja sen hiukan vinoon
nenään. Myös faaraon haudassa olevat ristit ja pyramidi saivat hänen huomionsa
erityisesti kiinnittymään.”
2. Työ, joka kiinnosti häntä. Mihin kiinnostus perustui?
”Häntä kiinnosti eniten Ufojen maailman valloituksen muistomerkki. Siinä häntä
kiinnosti eniten hirtetyt ihmiset. Toiseksi eniten häntä kiinnosti ”Piispa Henikin”
hautakivi ja siinä oleva verinen risti.”
3. Oma onnistumiseni opastuskierroksella.
”Opastuskierrokseni meni ihan hyvin. Olisin voinut ehkä kertoa elävämmin, mutta
muuten se meni ihan hyvin.”
Esimerkki 2.
Vastaus ensimmäiseen haastattelukysymykseen:
”Ufojen maailman valloitus kiinnosti eniten kummilastani. Reiät, joissa oli muovikal-
voa, olivat kivoja, koska niistä näkyi käsi erivärisenä.
Faaraon hauta. pyramidi oli kiva, koska se oli erikoisen muotoinen.
”Piispa Henikin” haudassa oli kivaa iso, valkoinen risti.”
Toiseen kysymykseen kummilapsi on vastannut seuraavasti: Ikuinen riesa oli paras,
koska henget (hyvyys, pahuus ja eläin) olivat erikoisia.
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Omaa opastustaan tyttöoppilas pohtii sen sijaan seuraavasti: ”Onnistuin opastuksessa
ihan hyvin, vaikka välillä tuntui, että tyttö ei tajunnut mitään, koska hän oli niin hil-
jainen. Silloin kerroin asian uudestaan. Yritin selittää kaiken niin, että hänkin ym-
märtäisi. Opastin näyttelyn myös toiselle kummioppilaalle. Hän sanoi minulle: Opas-






Koulukohtainen suunnittelu ja työskentely sekä toteutettujen harjoittelujaksojen ra-
portointi ottamalla huomioon sosiaalipedagogiset periaatteet.
Yhteistyökokeilussa mukana olevien koulujen opettajat valitsevat työskentelyn luon-
teeseen ja vaiheeseen parhaiten soveltuvat ajanjaksot, jolloin asetettujen tavoitteiden
arviointi ja raportointi koulukohtaisesti suoritetaan. He myös päättävät, millä tavoin
harjoittelujaksosta tuotetun materiaalin dokumentointi suoritetaan. Koulukohtaiseen
työskentelyyn varataan 3-4 työpäivää/koulu.
2. PAIKALLISET KOKOONTUMISET
- Puistolan ala-asteen ja yläasteen koulujen opettajaedustajien tapaaminen maaliskuun
lopulla. Tavoitteena on luoda käytänteitä ala-asteen ja yläasteen toimintojen eheyttä-
miseksi sekä kartoittaa tämän hetkistä yhteistyötä (alueellinen yhteistyö ja linkit RA-
KETTI -hankkeeseen). Työskentelyyn varataan aikaa kokonainen päivä.
- Myllypuron ala-asteen ja Myllypuron yläasteen tapaaminen 29.3.1999. Kenttähar-
joittelusta saatujen kokemusten vaihtaminen ja tutustuminen yhteisesti koulujen toi-
mintaan ottamalla huomioon alueelliset yhteistyömuodot.
3. PROJEKTEISSA MUKANA OLEVIEN KOULUJEN JA YHTEISTYÖTAHOJEN
ALUEELLISET KOKOONTUMISET
7.4.1999 klo: 9.00–14.00 kevään yhteisen arviointipäivän suunnittelu ja aluekohtaisen
työskentelyn kartoittaminen. Kokoontuminen Sopukassa.
12.5.1999 kevään työskentelyn koonti: opiskelijoiden ja opettajien kokemukset, mah-
dolliset kehittämistarpeet ja onnistumisen elämykset toteutettujen harjoittelujaksojen
tiimoilta. Kokoontumispaikka on Helsingin sosiaalialan oppilaitos klo: 9.00–14.00.
Opetuspäällikkö Irmeli Halisen ja ylitarkastaja Heidi Peltosen kutsuminen tilaisuuteen
4. VALTAKUNNALLISET TAPAHTUMAT
Opetushallituksen järjestämiin koulutustilaisuuksiin osallistuminen
Keväällä 1999 aikana alkavat seuraavat opetushallituksen rahoittamat pitkäkestoiset
koulutusjaksot, jotka jatkuvat syksyllä 1999: Syrjäytymisen ehkäiseminen – varhainen
tunnistaminen ja tukitoimet (5 ov), Terve itsetunto ja sosiaaliset taidot (3 ov). Kevään
aikana järjestetään myös yhteinen valtakunnallinen yhdyshenkilöiden tapaaminen
opetushallituksessa. Tilaisuuden järjestämisestä vastaa ylitarkastaja Heidi Peltonen.
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